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NOTAS INTRODUCTORIAS 


ON ESTE LIBRO INTENTO hacer una aportación a los maestros 

que se dedican a la tarea alfabetizadora, especialmente a los que 

se desempeñan en las etapas iniciales de la escolaridad: jardi- 
nes de niños y primeros cursos de primaria, porque el sujeto de apren- 
dizaje al que me refiero es el niño que está empezando a participar en 
la vida escolar, Sin embargo, los planteamientos generales son exten- 
sivos a todos los niveles y ciclos escolares, pues parto de la premisa de ' 
que alfabetizar consiste en contribuir al avance de los sujetos (niños, 
jóvenes o adultos) en el dominio de la lectura y de la escritura; por lo 
tanto, todo docente es alfabetizador (o debería serlo), con indepen- 
dencia del nivel educativo o Área en que se desempeñe. 

El término “alfaberizado” servía hace tiempo para distinguir al 
sujeto que era capaz de firmar del que no lo era.! Es ¿vidente que hoy 
en día el término ya se ha redefinido y tiene un sentido más amplio, 
pues las necesidades sociales actuales demandan un dominio del len- 
guaje escrito que excede, con mucho, a la mera posibilidad de firmar. 
No se reduce tampoco a los aspectos formales de la lerra (su tipo y 
trazo), ni al uso del sistema convencional de escritura. Así, cabría 
preguntarnos ¿qué significa estar alfabetizado? o, más aún, ¿es posi- 


! L, Toichinsky, Aprendizaje del lenguaje escrito. 
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ble estarlo? Si entendemos por alfabetización el proceso siempre in- 
acabado —e inacabable— de avanzar en el domino del lenguaje es- 
crito, nunca se está alfabetizado; más bien estamos siempre en proceso 
de alfabetización: en toda etapa estamos —o podemos estar—- apren- 
diendo a leer y a escribir mejor. Es evidente que Gabriel García 
Márquez, Eduardo Mendoza, Ángeles Mastretta, por citar sólo algu- 
nos ejemplos, escriben mucho mejor que la mayoría de nosotros —al 
menos cierto tipo de texto— y que ellos, a su vez, avanzan. En defi- 
nitiva, el término “alfabetización” remite siempre a un proceso, no a 
un estado, De ahí que cuando hablamos de alfabetización en el ám- 
bito escolar, nos referimos a la responsabilidad de la escuela de con- 
tribuir al proceso de aprendizaje de la lectura y de la escritura durante 
todos y cada uno de los niveles y ciclos educativos. No compete ex- 
clusivamente a cierta etapa o periodo específico de la escolaridad. 

El objeto de referencia constante de este libro será el lenguaje escri- 
to, aunque en varias ocasiones trascenderá ese ámbito, dado que la for- 
ma en la que se propone encarar la enseñanza de la lectura y de la 
escritura se inscribe en una postura educativa que abarca todo objeto 
de conocimiento; esa postura está determinada por una manera de 
concebir el aprendizaje, la enseñanza, la escuela, al maestro, al niño, 
al grupo escolar, erc.; es decir, todos y cada uno de los elementos que 
intervienen en el hecho educativo. 

Del maestro, a quien se dirige este libro, se espera la disposición y 
la apertura imprescindibles para realizar rupturas conceptuales en rela- 
ción con su trabajo docente; a cambio, podemos asegurarle que si 
bien afrontar estas rupturas implica pasar por momentos de incerti- 
dumbre, de inseguridad y de enfrentamiento a obstáculos, bien merece 
la pena. El trabajo docente se redefine, y con ello se descubre que el 
aula puede ser un espacio de disfrute y aprendizaje para todos —niños 
y maestro—, Así lo confirman los maestros y las maestras que han 
emprendido el cambio y que aseguran con absoluta certeza que no 
volverían a trabajar como lo hacían antes. o 

Dicho cambio es necesario porque además es menester hacer de la 
escuela un espacio acorde con el momento histórico actual, donde se 
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integren las aportaciones contemporáneas de las ciencias que tienen 
influencia en el hecho educativo y las contribuciones de la didáctica, 
en particular, que resignifican lo escolar desde un saber social y rigu- 
rosamente conseruido, así como progresivamente validado. 

Este libro consta de dos partes. La primera comienza con una 
breve presentación de algunas características de las escrituras iniciales 
de los niños; luego se exponen orientaciones centradas en la planifi- 
cación (cap. “¿Cómo organizar la enseñanza del lenguaje escrito?”); 
en los sujetos que participan en el proceso de la alfabetización (cap. 
“¿Con quién organizar la enseñanza del lenguaje escrito?”); y en los 
elementos que intervienen en dicho proceso (cap. “¿Con qué organi- 
zar la enseñanza del lenguaje escrito?”). En la segunda parte intro- 
duzco ejemplos de secuencias didácticas corno forma de “aterrizar” 
las propuestas desarrolladas en la primera parte. 

Por último, deseo advertir que este libro tiene el defecto —segura- 
mente entre muchos otros— de no estar escrito estrictamente de acuerdo 
con situaciones, léxico y expresiones de alguna región castellanopar- 
lante en particular; éstos provienen en parte de América Latina, en 
parte de España..., mis lugares de residencia y adopción han dejado 
su huella; aunque esto también podría considerarse una ventaja. 
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ORIENTACIONES PEDAGÓGICAS 


1. ANTES DE EMPEZAR: 
¿QUÉ HIPÓTESIS TIENEN 

LOS NIÑOS ACERCA 

DEL SISTEMA DE ESCRITURA? 


ARA ABORDAR ASPECTOS VINCULADOS con la enseñanza de la lec- 
tura y de la escritura es necesario hacer, previamente, una bre- 
ve reseña acerca de cómo escriben los niños al inicio del proceso 
de alfabetización, cuando sus escrituras se caracterizan por no ajus- 
tarse al sistema de escritura socialmente establecido, cuando —podrfa- 
mos decir— escriben a su manera. Esto es necesario porque este libro 
se centra en algunas propuestas para los cursos iniciales de la escolari- 
dad, y porque el lector requiere, por consiguiente, un acercamiento 
al tema mencionado. De no hacetlo, habría diversos planteamientos 
cuya interpretación resultaría difícil. - 
Hasta la fecha se han publicado numerosas obras que ponen en 
evidencia las características de las escrituras iniciales de los niños; la 
pionera es Los sistemas de escritura en el desarrollo del niño, de Esmilia 
Ferreiro y Ana Teberosky (1979), Si bien el tema excede totalmente 
los límites que me he propuesto para este libro, me ha parecido 
pertinente incorporar, al menos, algunos comentarios a citas de un 
texto posterior de Emilia Ferreiro,' donde plantea la existencia de 
tres niveles sucesivos en el proceso de aprendizaje del sistema de es- 
critura. 


* E, Ferreiro, “Desarrollo de la alfabetización: Psicogénesis”. 
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Al comienzo del primer nivel, los niños buscan criterios para distinguir 
entre los modos básicos de representación gráfica: el dibujo y la escritura. 
[...] Con esa distinción, los niños reconocen muy rápidamente dos de 
las características básicas de cualquier sistema de escritura: que las formas 
son arbitrarias (porque las lerras no reproducen la forma de los objetos) 
y que están ordenadas de modo lineal (a diferencia del dibujo). La 
linealidad y la arbitrariedad de las formas son las dos características que 
aparecen muy tempranamente en las producciones escritas de los niños 
pequeños. 
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ERA UN DRAGÓN MUY MUY GRANDE QUE SE COMÍA A LAS PERSONAS, LO MATARON Y NO BE COMIÓ A 
NINGUNA MÁS. 


FIGURA 1. Escritura de Roberto (3 años y 6 meses). 


Como vemos, la producción de Roberto dista de semejarse a un 
dibujo: la linealidad y la arbitrariedad están presentes y destacan como 
propiedades esenciales que comparre con las escrituras sociales. Por 
otro lado, el trazo continuo caracteriza su producción. 
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IRA A 


LA LLUVIA LLENÓ LAS CASAS DE AGUA. 


y vo DOI 


DE TANTO LLOVER EL AGUA SUBIÓ A LAS CASAS Y TAPÓ LOS COCHES. HABÍA SEÑORES QUE SALIERON 
NADANDO, 


FiGURA 2. Escritura de Maite (4 años y 3 meses). 


La escritura de Maite es del mismo nivel que la de Roberto, aun- 
que uriliza trazos discontinuos. 

A medida que avanzan en este nivel los niños establecen exigencias 
cuantitativas (cuántas letras debe tener como mínimo una palabra) y 
exigencias cualitarivas (qué variaciones debe haber entre las letras); 
ambas exigencias constituyen «dos principios organizadores». 


Un control progresivo de las variaciones cualitativas y cuantitativas lleva 
a la construcción de modos de diferenciación entre escrituras. Éste es 
uno de los principales logros del segurnco nivel de desarrollo. [...] En ese 
momento de la evolución, los niños no están analizando preferencialmen- 
te la pauta sonora de la palabra sino que están operando con el signo 
lingúístico en su totalidad (significado y significante juntos, como una 
única entidad).* 


Las exigencias cuantirarivas y cualitativas se extienden a las relaciones 


entre palabras, y los niños no admiten que dos escrituras iguales pue- 
dan servir para decir cosas diferentes, 


* Ibid. 
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Es necesario destacar que las características correspondientes a los 
aspectos cuantitativos tienen una evolución relativamente indepen- 
diente de los aspectos cualitativos, y viceversa. De ahí que un niño 
pueda escribir sin control sobre la cantidad de grafías (aspecto cuan- 
titativo) y con diferenciación de éstas (aspecto cualitativo), como tam- 
bién cabe la posibilidad de que lo haga con control sobre la cantidad 
de grafías y sin diferenciación entre grafías. Es decir, el avance en los 
aspectos cuantitativos no corresponde, paso a paso, al de los aspectos 
cualitativos. Aunque por momentos ambos aspectos se retroalimentan, 
en absoluto avanzan al unísono. 
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FiGuRA 3. Escritura de Alberto (4 años y 11 meses). 
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Alberto establece cierto control sobre la cantidad de grafías que 
utiliza; de acuerdo con la extensión de lo que-escribe, pone mayor o 
menor cantidad de grafías. En cuanto al aspecto cualitativo, no esta- 
blece diferenciación: todas sus grafías son similares. : 


¿PLMOLOIMZQMAVA Je 


DAPEAROALICMESOS 


VENGAN A VER LA EXPOSICIÓN 


Eicura 4. Escricura de Laura (4 años y 5 meses). 


El texto escrito por Laura evidencia una clara diferenciación entre 
las grafías que utiliza (aspecto cualitativo), que además ya son símil- 
letras o letras, aunque no establece control sobre la cantidad de grafías 
utilizadas (aspecto cuantitativo). 

Á partir del tercer nivel los niños comienzan a establecer relación 
entre los aspectos sonoros y los aspectos gráficos de la escritura, me- 
diante tres modos evolutivos sucesivos: la hipótesis silábica, la silábico- 
alfabética y la alfabética. 

La hipótesis silábica (una letra para representar cada allaba): Al 
principio no implica que la letra utilizada forme parte de la escritura 
convencional de dicha sílaba; incluso puede ser una grafía que no 
guarde similitud con ninguna letra. El control está centrado en los 
aspectos cuantitativos y, progresivamente, la letra que se usa para re- 
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presentar cada sílaba está vinculada con los aspectos sonoros de la 
palabra y suele ser constitutiva de la escritura convencional de ésta. 


CIEURAsA h 


TRAER MAÑANA Al COLÉ 


Lp 
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FIGURA 5. Escritura de Daniel (5 años y 1 med: 


La producción de Daniel se ajusta claramente a la hipótesis silábica 
(una grafía para cada sílaba) pero, aunque la mayoría de las grafías 
utilizadas son símil-letras, éstas no guardan relación con el valor so- 
noro convencional de cada una de las letras empleadas. 

Almudena escribe silábicamente y además la letra que utiliza para 
representar cada sílaba concuerda con el valor sonoro convencio- 
nal. A partir de este momento, si conocemos el contexto de la situa- 
ción de escritura, podemos leer a veces las producciones de los ni- 
ños sin necesidad de que ellos, como autores, nos digan lo que allí 
han escrito, 

La hipótesis silábico-alfabética (oscila entre una letra para cada sila- 
ba y una letra para cada sonido). Es un periodo de transición en el 
que se inantienen y se cuestionan simultáneamente las relaciones si- 
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FiGura 6. Escritura de Almudena (5 años). 


lábicas; por ello las escrituras incluyen sílabas representadas con una 
única letra y otras con más de una letra, 

La hipótesis alfabética (cada letra representa un sonido). Implica 
que las escrituras presentan casi todas las características del sistema 
convencional, pero sin uso aún de las normas ortográficas. 
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SEASE ECULO LC UOEEAMS 
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EiGuURA 7. Escritura de Álvaro (5 años y 8 meses). 


VEC|E RAMA 


TE QUIERO MUCHO 
FIGURA 8. Escritura de Noelia (5 años). 


A fin de presentar conjuntamente los momentos evolutivos del 
aprendizaje del sistema de escritura, utilizaré un esquema que puede * 
servir de referencia o apoyo. 
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HIPÓTESIS 
ASPECTOS SIN CON HIPOFESIS SILÁBICO- HIPÓTESIS 
CONTROL CONTROL  SILÁBICA ALFABÉTICA ALFABÉTICA 


CUANTITATIVOS 
ESCRITURA 
ORTOGRÁFICA 
ASPECTOS SIN CON SIN VALOR CON VALOR 
DIFEREN. — DIFEREN- SONORO SONORO 
ORLEANS CIACIÓN CIACIÓN CONVEN- CONVEN- 
CIONAL CIONAL 


« Trazo contingo + Gralías 
» Trazos discon-  * Sionil-lecras 
nos * Lercas 


FIGURA 2. Esquema del proceso de aprendizaje del sistema de escritura. 


Por supuesto, para avanzar a través de los niveles señalados es ne- 
cesario que las situaciones didácticas lo propicien, y de eso se trata: 
de concribuir, desde la institución escolar, también al aprendizaje del 
sistema de escritura mediante la producción e interpretación de 
textos. Ahora bien, los niveles reseñados no necesariamente guardan 
relación con la edad cronológica, es decir, puede haber sujetos más 
pequeños que presenten escrituras mucho más evolucionadas desde 
el punto de vista del sistema de escritura, que las que producen algu- 
nos sujeros de mayor edad, pues la evolución está determinada por 
las oportunidades que los niños tienen de interactuar con la escritura 
y con usuarios de la escritura convencional en situaciones en que 
analicen, reflexionen, contrasten, verifiquen y cuestionen sus pro- 
pios puntos de vista. De allí la importancia de que la escuela asuma la 
responsabilidad de generar dichas situaciones, 

Incorporar a la dinámica de trabajo del aula las consecuencias de 
lo antes expuesto implica, generalmente, un proceso muy laborioso 
por parte del maestro porque los docentes solemos provenir de pos- 
turas teóricas divergentes que dificultan dicha incorporación. Lo an- 
terior se pone de manifiesto cuando, por ejemplo, los maestros, aun 
estando al tanto de las aportaciones teóricas aquí presentadas, se re- 
fieren a ciertas producciones escritas que son representativas de las 
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etapas iniciales del proceso de alfabetización, con frases como: "Es que 
todavía no sabe escribir”; o cuando, para comentar una producción 
escrita por un niño o una niña que está en el nivel alfabético, señalan: 
“Ya escribe bien”. Diríamos que estos comentarios evidencian que el 
maestro está avanzando en la didáctica de la alfaberización porque, al 
menos, da ocasión a que los niños escriban a su manera, pero que aún 
no ha hecho suya la idea de que quien produce textos, por más que lo 
haga con escritura no convencional, ya sabe escribir y lo hace bien (de 
acuerdo con las hipótesis que sustenta en ese momento). De modo 
que no habría textos producidos por sujetos que x0 saben escribir, ni 
textos mal escritos porque no se ajustan a las normas convencionales 
de la escritura; se crata, más bien, de producciones escritas que co- 
rresponden a diferentes momentos del proceso de aprendizaje del 
sisterna de escritura. 

Ahora bien, el solo hecho de aceptar que existen niveles previos al 
uso del sisterna convencional de escritura —no determinados por la 
forma ni por el método de enseñanza— es un cambio de gran enver- 
gadura respecto de las conceptualizaciones precedentes y hace nece- 
sario un esfuerzo consistente, por parte de los maestros, para lograr, 
de manera congruente, una auténtica reconceptualización.?. 


3 Si se desea indagar el nivel de aprendizaje del sistema de escritura en el que 
está un niño o una.niña —y obtener también otros datos complementarios sobre 
su alfabetización—, consúltese el anexo de esta obra, donde se presenta un guión 
de entrevista que puede ser útil para hacerlo. 


2. ¿CÓMO ORGANIZAR LA ENSEÑANZA 
DEL LENGUAJE ESCRITO? 

UNA PROPUESTA 

DE PLANIFICACIÓN 


Algo de historia 


ESDE FINES DE LA DÉCADA DE 1970 —a partir de las investi- 

gaciones psicogenéticas del aprendizaje de la escritura y la 

lectura— se inició un proceso de revisión y cuestionamien- 
to siscemárico de las formas de enseñar a leer y a escribir. ¿Por qué? 
Porque se comenzó a aceptar que los niños tienen hipótesis acerca de 
lo escrito, construyen conceptualizaciones propias en relación con el 
sistema de escritura, tienen ideas vinculadas al acto de leer y de escri- 
bir —antes y con independencia de que un maestro inicie el proceso 
de enseñanza—, que surgen de su interacción con el lenguaje escrito 
y con sus usuarios. Estas afirmaciones acentuaron la necesidad de 
elaborar nuevas opciones alfabetizadoras, diferentes alternativas de 
enseñanza de la lectura y de la escritura. 

Durante la primera mitad de los años ochenta, las propuestas di- 
dácticas estuvieron centradas en hacer del niño y del grupo escolar 
sujetos activos, participantes y protagonistas; y en hacer del maestro 
un profesional que escucha, atiende y entiende los puntos de vista 
del niño para intervenir a partir de ello. Es decir, quienes emprendi- 


LE, Ferreiro y A. Teberosky, Los sistemas de escritura en el desarrollo del niño. 


26 Sabre la enseñanza del lenguaje escrita 


mos la tarea de elaborar propuestas didácticas nos centramos en los 
sujetos del proceso de aprender y enseñar a leer y a escribir. Cuestio- 
nes como qué leer y qué escribir se dejaron relativamente de lado (no 
se puede considerar todo al mismo tiempo), y el sujeto de aprendiza- 
je era tan novedoso, visto desde esta perspectiva, que el objeto quedó 
postergado. 

En la segunda mitad del decenio de 1980 comenzamos también a 
tomar en cuenta el objeto: el lenguaje escrito. Y este objeto, como 
señala Anna Camps haciendo referencia a Dolz, Pasquier y Bronckarrt, 
está constituido por la diversidad de tipos de rextos y “cada género 
textual debe ser enseñado de manera específica, puesto que escribir 
no es una actividad uniforme que se aprende una vez con textos de 
cualquier tipo y que se pueda generalizar a la escritura de otros tex- 
tos”.? Además de ser pertinente en el campo de la escritura, esta afir- 
mación también lo es en el de la lectura. Por otra parte, “se trata de 
acercar a los niños al lenguaje de los libros y no el lenguaje de los 
libros al de los niños”? de manera que no cualquier cosa merece la 
pena de ser leída o escrita: nunca merece la pena leer ni escribir pla- 
nas, fichas, cartillas, ejercicios y textos que no interesan ni comuni- 
can ni transmiten ni emocionan ni informan ni divierten. Qué leer y 
qué escribir, qué características deben tener los textos que se utilizan 
en el aula -—para ser leídos y escritos — se convirtió también en tema 
de análisis y de reflexión. 

Partiendo entonces de que enseñar a leer y a escribir consiste, bási- 
camente, en propiciar que los niños avancen en el dominio del lenguaje 
escrito —que sean cada vez mejores productores e intérpretes de tex- 
tos de diferentes tipos, con distintas funciones, en condiciones diver- 
sas—, y considerando que el lenguaje escrito utiliza un sistema de 
escritura cuya convencionalidad permite el uso social de las produc- 
ciones escritas, a finales de los años ochenta claboré una propuesta 


? A. Camps, “La enseñanza y el aprendizaje de la composición escrita”, 
3 L, Tolchinsky, “Lo práctico, lo científico y lo literario: Tres componentes en la 
noción de “alfabetismo”. 
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para planificar la enseñanza del lenguaje escrito. La he utilizado des- 
de entonces en múltiples y variados procesos de formación de profe- 
sores, tanto en México corno en España, pero la he expuesto, sobre 
todo, mediante el lenguaje oral (¡vaya paradoja!) y escrito informal- 
mente (en una hoja que representa la estructura básica). En una sola 
ocasión hice mención de la propuesta de planificación que he elabo- 
rado en un texto publicado,* y posteriormente se refirieron a ella 
Paula Carlino y Denise Santana,” quienes la utilizaron para desarro- 
llar las interesantes experiencias didácticas que relatan en su obra. 
Dado que hasta la fecha no he realizado cambios sustanciales a dicha 
propuesta —pues sigo considerándola válida—, y como hace ya diez 
años que la utilizo de manera sisternática, decidí ponerla por escrito. 

La estructura de base de la planificación (que es el contenido de 
la hoja que distribuyo en los procesos de formación de profesores) 
es la del cuadro 1. 

Antes que nada es necesario subrayar que en las listas del cuadro 1 
no se mencionan todas las propiedades correspondientes a los tipos 
de texto ni al sistema de escritura, sino sólo algunas de sus propiedades 
fundamentales, de manera que ambas pueden aumentarse, 

La distinción establecida entre propiedades del tipo de texto y 
propiedades del sistema de escritura contribuye a conceptualizar de 
manera autónoma los aspectos que forman el texto en cuanto tal, y 
los que se refieren especificamente a los elementos gráficos que se 
utilizan al escribir y a las normas de uso de dichos elementos, 

Es evidente que cuando estamos produciendo un texto y nos de- 
tenemos ante diversas dificultades, nos preguntamos cómo continuar, 
qué decisiones tomar, qué alternativas son mejores, revisamos, susti- 
tuimos, hacemos cambios, etc; las dificultades no estriban en deter- 
minar si se pone una 4 0 no, ni en decidir si se separa o no una 
palabra; es decir, no son dificultades inherentes al sistema de escritu- 


Véase M, Nemirovsky, P. Carlino y otras, El periódico: 10m texto para enseñar a 
deer y escribir. 
% P, Cailino y D. Santana (comps.), Leer y escribir con sentido. 
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ra, sino a la producción del texto en cuanto tal: cómo organizarlo, 
qué explicitar, qué léxico utilizar, cómo facilitar su interpretación. 
Aunque en ocasiones tenemos dudas vinculadas con el sistema de 
escritura, los problemas fundamentales que se presentan al producir 
un texto no se centran en este tipo de dudas. 


Cuabro 1. Estructura de la planificación. 


Propiedades del tipo Propiedades del sistema 
de texto de escritura 
Función Diferencia dibujo-escritura 
Auror/autores Propiedades cualitativas 
Público potencial Propiedades cuantitarivas 
Relación con «lo real» Direccionalidad del sistema 
Extensión Tipos de letra 

Fórmulas fijas Ortografía 

Léxico Puntuación 

Categorías gramaticales Separación entre palabras 
Estructura del texto 

Tipografía 

Formato 


Uso posterior a la leccura 
Modo de lectura 

Relación título-contenido 
Relación imagen-texto 
Soporte 

Tiempos o modos verbales 
Personajes 

Temática 


... 
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Cuando al estar leyendo un texto llegamos a cierto fragmento que 
nos resulta complejo, lo releemos, retrocedemos a párrafos anterio- 
res, consultamos a otros lectores, etc.; la complejidad no obedece a 
que el autor haya utilizado una bo una y ni a que haya colocado una 
cláusula entre paréntesis o entre guiones; es decir, no provienen del 
sistema de escritura sino de lo que dice el autor. Lo mismo sucede 
cuando un texto nos emociona, interesa o involucra, cuando disen- 
timos o estamos de acuerdo con sus planteamientos: todo ello dista 
de estar determinado por las características del sistema de escritura 
utilizado por el autor. 

De manera que conocer y dominar el sistema de escritura no im- 
plica haber resuelto las situaciones propias de producir e interpretar 
textos; más bien es sólo un aspecto parcial y restringido de este ámbito. 

Por otra parte, no se trata de concebir el proceso como sí estuviese 
formado por dos etapas sucesivas: primero ser usuarios del sistema 
convencional de escritura y luego interpretar y producir textos. Pues, 
como se señaló antes, desde etapas muy tempranas los niños tienen 
hipótesis propias acerca de lo escrito y de los actos de lectura y escritura, 
así como del sistema de escritura; además, porque cenerar la enseñanza 
exclusivamente en el sistema de escritura implica dejar de lado, poster- 
gar la importancia del significado y de la función de los textos, con lo 
cual toda situación alfabetizadora carece de sentido. 

En consecuencia, la finalidad de la enseñanza de la lectura y de la 
escritura, incluso desde las etapas iniciales de la escolaridad, consiste 
en formar niños que sean capaces de producir e interpretar textos, 
siendo progresivamente, además, mejores usuarios del sistema de es- 
crirura convencional. De allí que el eje de trabajo deba ser la lectura 
y la escritura de textos —de textos de uso social... y, simulráneamen- 
re, se debe favorecer el avance de los niños en el proceso de aprendi- 
zaje del sistema convencional! de escrirura, 

Antes de comentar cada una de las propiedades de los tipos de 
texto que se incluyen en la estructura de la planificación resulta fun- 
damental destacar que están dirigidas al docente y que constituyen 
una breve aportación cuyo objetivo es que el maestro reflexione acer- 
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ca de las diferencias y semejanzas entre los tipos de texto; de ninguna 
manera se pretende transformar esa aportación, tal como está plan- 
teada, en contenidos de enseñanza. 

Una cosa es el conocimiento del maestro en relación con determi- 
nada temática y otra, muy distinta, es definir los contenidos de ense- 
ñanza y organizar la tarea didáctica para favorecer el aprendizaje de 
los niños. De manera que la explicitación de las propiedades de los 
tipos de texto que presento a continuación está dirigida sólo y exclu- 
sivamente al maestro como lector de este libro. 


Respecto de las propiedades 
de los tipos de texto 


Coincido con Ana María Kaufman y María Elena Rodríguez en que 
uno de los criterios para seleccionar los tipos de texto de trabajo en el 
aula debe ser el que ellas expresan de la siguiente manera: “aquellos 
rextos que circulan más frecuentemente en el entorno social de nues- 
tra comunidad”; el segundo criterio que adopté fue haberlo explora- 
do y haber verificado que propiciara ricas opciones didácticas. Los tipos 
de texto a que hago referencia son varios: el cuento, la receta de cocina, 
el cómic, la noticia periodística, la biografía, la carta, la entrevista, el 
anuncio publicitario, el texto expositivo; sin apegarme a acepciones 
estrictas de la tipología textual. Al respecto, Teun A. van Dijk” ofrece 
un amplio y riguroso análisis, y la obra de Kaufman y Rodríguez 
antes citada presenta un interesante criterio para clasificar los textos; 

Cada tipo de texto se caracteriza por ciertas propiedades que lo 
hacen específico y permiten distinguirlo de los demás. Es evidente 
que cuando decimos: “Esto es un cuento”, “Esto es una noticia perio- 
dística”, etc., lo hacemos a partir de haber identificado en el texto 
ciertas propiedades. 


6 A.M. Kaufman y M.E. Rodríguez, La escuela y los textos. 
"TA. van Dijk, La ciencia del texto. 
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A continuación veremos brevemente las propiedades menciona- 
das en la estructura de la planificación; cada una de ellas es hoy en día 
objeto de estudio e investigaciones rigurosas, de modo que existen 
cada vez más aportaciones para ampliar significativamente el tema. 
Seguiré el orden en el cual las propiedades fueron listadas. 

Es evidente que la fención de un cuento es diferente a la de una 
noticia periodística, de un anuncio publicitario o de una carta. Cada 
tipo de texto cumple funciones particulares y por ello lo utilizamos 
en ciertas ocasiones, para resolver situaciones específicas, Parte del 
proceso de alfabetización consiste en ir conociendo esas funciones 
para saber cuándo recurrir —tanto al escribir como al leer— a cada 
tipo de texto, de acuerdo con el objetivo del acto lector y escritor. 

Todo texto ha sido escrito por uno o varios autores o autoras. En 
algunos casos se trata de autores consagrados: escritores, periodistas, 
publicistas, autores de cómics, biógrafos, etc. Pero también hay tex- 
tos cuyo autor desconocemos, como sucede con la mayoría de las 
noticias periodísticas de primera plana, de los anuncios publicitarios, 
o de muchas recetas de cocina. En cualquier caso es fundamental 
trabajar didácticamente acerca de la autoría de los textos y no sólo 
por aumentar el bagaje cultural de los niños (que también es un obje- 
tivo deseable), sino para que conozcan y asuman que los textos —todos 
los rextos— tienen auror: hombres y mujeres con nacionalidad, fe- 
cha de nacimiento, núcleo familiar, actividad laboral. Esto implica 
que quienes escriben son ni más ni menos que personas y, por lo 
tanto, los niños, como personas, también pueden ser autores de textos. 
Significa dar cuerpo, y al mismo tiempo desmitificar, a los autores de 
textos, poner en evidencia que escribir no es actividad reservada a 
ciertos seres humanos, que todos pueden (o deberían poder) produ- 
cif textos. 

Cada tipo de texto suele tener un público potencial: las noticias 
periodísticas, las recetas de cocina, los cuentos, los cómics, etc., apun- 
tan a ciertos grupos de lectores. En otros casos no son lectores poren- 
ciales, sino concretos, con nombre y apellido, como en el caso de una 
carta personal. Analizar el público potencial o específico de cada texto 
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implica, fundamentalmente, asumir que se escribe para ser leído —ram- 
bién cuando el lector es el propio autor: un diario personal, apuntes, 
notas para recordar información— y que el texto se ajusta —-o inten- 
ta ajustarse— a ciertas características del lector. 

Los distintos tipos de texto tienen diferentes relaciones con lo real; 
una noricia o un artículo científico intentan plantear que registran 
las cosas o los hechos tal corno han sucedido o son, en un cuento se 
sobreentiende, o incluso se explicira, que “roda semejanza con la rea- 
lidad es pura coincidencia”. Esta característica marca diferentes for- 
mas de emprender la producción de un tipo de texto u otro: habrá 
que recopilar datos y ajustarse con rigurosidad a la información reco- 
pilada en unos casos, mientras que en otros podrá dejarse volar la 
imaginación. Al leer sucede algo complementario: damos por senta- 
da la veracidad de ciertos textos y en otros éste no es un aspecto que 
se tome en cuenta. 

Hay márgenes de extensión relativamente definidos para cada tipo 
de texto. Aun con excepciones puede plantearse que un cuento es 
más largo que un anuncio publicitario, Trabajar dicha propiedad de 
los diferentes tipos de texto permite anticipar con cierta aproxima- 
ción cuánto podrá extenderse tanto en la lectura como en su produc- 
ción y las razones de que sea así. 

Algunos textos tienen fórmulas fijas. Es el caso de los cuentos, en 
particular los cuentos clásicos (“Había una vez...”, “Erase una vez...” 
y “Colorín colorado...”); también las cartas (“Estimados padres” y 
“Los saluda atentamente”). Se trata de elementos que, sin necesidad 
de avanzar en la lectura, nos permiten anticipar de qué clase de texto 
se trata. 

En cuanto al léxico, los objetivos educarivos incluyen siempre propó- 
sitos como los siguientes: “enriquecer el vocabulario”, “ampliar el lé- 
xico de los niños”. El lenguaje escrito tiene una enorme riqueza lexical 
propia —en el sentido de que es diferente de la del lenguaje oral. 
“Estimado” es un término prototípico del lenguaje escrito; no suele 
decirse “estimado” a una persona cuando se la saluda personalmente. 
Un cuento contado no es lexicalmente como un cuento leído: si esta- 
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mos fuera de un aula y escuchamos la voz de la profesora diciendo: “y 
el príncipe montó su brioso corcel” sabemos que está leyendo un 
cuento; no formularía esa construcción si estuviera contando el cuento. 
La conclusión es que xo se escribe como se habla, y entonces conocer, 
apropiarse, utilizar adecuadamente el lenguaje escrito implica, entre 
otros aspectos, ser usuario de su léxico. Hay que agregar que no existe 
un léxico común a todos los tipos de rexto; “estimado” corresponde a 
los textos epistolares, pero el príncipe de un cuento no “estima” a la 
princesa; es decir, no sólo el lenguaje escrito tiene un léxico propio, 
sino que cada tipo de texto lo tiene. 

La presencia de las diferentes categorías gramaticales aumenta o 
disminuye en los distintos tipos de texto. Así como en los cuentos 
abundan los adjetivos, en las noticias periodísticas se reducen a lo 
mínimo (porque se considera que así el texto es más objetivo), y en 
las recetas proliferan los verbos. Esta propiedad implica que, según la 
categoría gramatical que nos interese trabajar con mayor sistematicidad 
en cierto periodo, conviene recurrir a uno u otro tipo de texto. O a la 
inversa, que al estar trabajando sobre determinado tipo de texto se 
amplía la posibilidad de trabajar sobre ciertas categorías gramaticales. 

Sabemos que la estructura de un cuento tiene tres partes: inicio, 
nudo y desenlace; la estructura de una receta de cocina —después de 
nombrar los ingredientes con sus respectivas cantidades— sigue la 
secuencia temporal de su preparación; una noticia periodística se es- 
tructura en función del qué, quién, cuándo, dónde, cámo, por qué. - 
Por lo tanto, reconocer la estructura de los textos es esencial si desea- 
mos aproximarmos a sus propiedades. Conocer la estructura canóni- 
ca permite, sí se desea, transgredirla. 

Ningún texto hace de la tipografía una propiedad tan elaborada 
como el anuncio publicitario; es, evidentemente, el cipo de texto en 
el que la tipografía se convierte en un rasgo fundamental, se transfor- 
ta en elemento publicitario. También podemos analizar la tipografía 
en las noticias periodísticas (la del titular, de la entrada, del conteni- 
do), en los cuentos (la del título, nombre del autor, contenido), en el 
córnic (todo se escribe con mayúsculas), en los textos expositivos (don- 
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de los subtítulos, diferenciados tipográficamente, indican criterios 
de subdivisión temática). Actual mente, la computadora permite ha- 
cer de la tipografía casi un juego: cuando escribimos en una compu- 
tadora descubrimos la variedad tipográfica que ofrece; decidir cuán- 
do y qué tipo de letra utilizar se transforma en un componente en 
ocasiones lúdico del acto de escritura. 

El formato de un texto es útil para identificar su tipo sin tener que 
leer ni una sola palabra, atendiendo únicamente a la disposición del 
texto en el espacio gráfico: las columnas periodísticas; el listado de in- 
gredientes en columna y luego el modo de preparación escrito de manera 
continua de la receta; las líneas irregulares de la poesía; la ubicación 
de la fecha, el destinatario, el contenido y el saludo de una carta. 
Éstas son características que distinguen a cada tipo de texto. 

El tipo de texto también determina el so posterior que se dé a la 
lectura. Algunos se leen y después se tiran (los periódicos); otros se 
conservan durante semanas (algunas revistas); otros se tiran después 
de echarles un vistazo, sobre todo si no son de interés particular (los 
publicitarios); otros se conservan toda la vida (ciertos libros, sean 
obras literarias o expositivas). En el aula puede hacerse lo mismo: 
otorgar a cada tipo de texto el destino que socialmente se le atribuye. 

El modo de lectura depende del tipo de texto y del objetivo del acto 
de lectura. Cuando leemos un periódico, lo hojeamos, leemos los 
titulares, nos detenemos ante uno en particular, continuamos con la 
entrada, tal vez empezamos a leer el contenido, puede ser que termi- 
nemos la lectura o la dejemos inconclusa; hay quienes siempre em- 
piezan a leer el periódico por la última página. Cuando leemos una 
carta, primero averiguamos quién nos la envía, tal vez busquemos 
luego con avidez alguna información específica que nos interesa. es- 
pecialmente y sólo después nos dedicamos a leer el resto del texto, o 
lo abandonamos. Cuando leemos una novela, a veces salramos párra- 
fos (porque la trama es ran acuciante que nos urge saber qué va a 
suceder, o porque no nos interesa demasiado), otras veces leemos 
reiteradamente algunos párrafos (por su belleza estética). Cuando lee- 
mos un anuncio publicitario, si está bien hecho, seguimos la secuen- 
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cia de lectura que el autor se propuso, vamos recorriendo los diferen 
tes fragmentos del anuncio de cierta manera, diferente en cada caso. 
En resumen: lo que »0 hacemos es leer linealmente, es decir, leer des- 
de la primera palabra de un texto, de manera continua y ordenada, 
hasta la última. En función de qué leemos y qué estamos buscando a 
través de nuestra lectura adoptamos un modo de leer el texto, Sin embar- 
go, la forma habitual de leer en la escuela es lineal, continua y orde- 
nada, palabra por palabra, línea por línea; es decir, de una manera 
que no empleamos fuera de la escuela (casi nunca). 

Todo texto que tiene un título mantiene cierta relación tHtulo-conte- 
nido. Dicha relación no es igual entre titular y noticia, título del cuento 
y cuento, nombre de la receta y receta, título de la poesía y poesía. 
Además, en cada tipo de texto los títulos varían en su léxico, cons- 
trucción y extensión. Es evidente que el titular de una noticia tiene 
un léxico, una construcción y una extensión que hacen que no se 
parezca en nada al título de un cuento, Los títulos cumplen dos fun- 
ciones: una es facilitar la anticipación del contenido del texto y otra 
es llamar la atención del lector; muchas veces leemos un texto porque el 
título nos despierta interés, curiosidad. La tarea de titular un texto no 
es fácil, generalmente se hace cuando el texto está terminado o, si se ha 
puesto antes de producir el texto, con frecuencia se cambia al avanzar 
O finalizar la producción, porque es evidente que ya xo le va. El traba- 
jo con los títulos de los textos puede abrir líneas interesantes de aná- 
lisis, 

La relación imagen-texto difiere en cada tipo de texto. Las imágenes 
que suelen acompañar las noticias periodísticas son por lo general fotos 
—para otorgar veracidad al contenido lo mismo sucede con los 
textos expositivos, aunque muchas veces también incluyen esquemas; 
las receras aparecen con la foto del plato ya listo (para que pensemos 
que quedará igual de apetitoso y atractivo, aunque esto no siempre se 
confirme en los hechos); los cuentos se suelen ilustrar con dibujos, 
Justamente porque se parte de la idea de que el relato es pura fantasía. 
Así, cuando un texto se complementa con una imagen, la elección de 
ésta no es alearoria: depende del tipo de texto al cual acompaña. 
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El soporte es específico de cada tipo de rexto y se refiere al objeto 
físico que lleva un texto. Por cierto, las hojas grandes, no grapadas de 
los periódicos lucen totalmente diferentes de como se ve un libro, una 
carta o una revista. Es decir, al ver un soporte de texto podemos anti- 
cipar de qué tipo de texto se trata, sin que tengamos que leer nada de 
lo escrito, Es importante que en el aula los niños utilicen y elaboren 
soportes adecuados para la producción de los diferentes tipos de texto. 

Cada tipo de rexro utiliza, generalmente, ciertos tiempos, modos o 
formas verbales. Así, por ejemplo, los cuentos suelen utilizar el pasado, 
las recetas de cocina el infinitivo y los anuncios publicitarios el impera- 
tivo. Podemos, por lo ranco, trabajar tiempos, modos y formas verba- 
les en función del tipo de rexto con el cual estemos implicados o, por 
el contrario, elegir cierto tipo de rexro porque nos interesa poner el 
énfasis en determinado tiempo, modo o forma verbal. 

Hay textos que tienen personajes. Los tienen los cuentos, algunas 
noticias periodísticas, los cómics. Los personajes de cada tipo de texto 
difieren sustancialmente unos de otros: en nada se parecen las hadas, 
los gnomos, las brujas, los seres de otras galaxias a los presidentes, los 
ministros, los dirigentes sindicales... (¿0 si?) Comparar las caracterís- 
ticas básicas que tienen los personajes de diferentes tipos de texto 
(cuáles son las diferencias fundamentales entre los personajes de los 
cuentos y los personajes de los cómics), así como analizar en cada 
tipo de texto qué semejanzas y diferencias tienen los personajes (cuál de 
los cuentos que conocemos tiene más o menos personajes, cuál tiene 
personajes más o menos fanrásticos) puede constituirse en un eje de aná- 
lisis para las actividades de lectura y de escritura. 

Es obvio que la temática que aborda cada tipo de texto varía; sin 
embargo esto no significa que las diferencias sean absolutas. Una mis- 
ma temática puede ser escrita con una función, cierta estructura, de- 
terminado léxico, erc., pero transformarse haciendo, por ejemplo, de 
una noticia periodística un relato, de una receta un anuncio publici- 
tario, de una carta un cuento. Esto es lo que se hace cuando, por 
ejemplo, se transforma una novela en un guión cinematográfico. 
Entonces, cada tipo de texto tiene relativamente ciertas temáticas per- 
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tinentes, pero es posible modificar determinados aspectos y hacer 
con ellas otros tipos de texto. El análisis de qué se conserva y qué se 
transforma —de la temática de un texto— cuando pasa de un tipo 
de texto a otro es una tarea muy fructífera si se realiza con los niños. 


Respecto de las propiedades 
del sistema de escritura 


Comentaré a continuación las propiedades que mencioné en la es- 
tructura básica de la planificación. 

Sabemos que, antes de iniciar el proceso de aprendizaje de la lec- 
tura y la escritura, los niños realizan trazos similares para dibujar y. 
para escribir. Esta etapa es muy breve cuando los niños tienen 0ca- 
sión de interactuar con textos, pero también podemos contribuir a 
que la supere si trabajamos en la diferencia entre dibujo y escritrera. Si 
la tarca se centra en identificar dónde dice, tanto al leer como al escri- 
bir, los niños comienzan rápidamente a distinguir las características 
de los trazos y la organización espacial correspondiente a cada uno de 
esos dos dorninios. 

El proceso de aprendizaje del sistema de escritura tiene ciertas ca- 
racterísticas de índole cuantitativa (cuántas letras lleva una palabra) y 
cualitativa (cuáles letras lleva una palabra). Los niños tienen al res- 
pecto diferentes hipótesis en cada mivel del proceso —como ya lo 
hemos visto al inicio de esta primera parte del libro— de modo que 
si se toman en cuenta en las situaciones didácticas por realizar, es 
posible favorecer el avance del proceso vinculado con cuántas y cuá- 
les letras lleva cada palabra (luego se presentan ejemplos). 

Deseo subrayar que cuando me refiero a direccionalidad del siste- 
ma no se trata en absoluto de la direccionalidad del trazo, sino del 
sistema de escritura. Lamentablemente, con demasiada frecuencia la 
escuela dedica tiempo y energía para lograr que los niños realicen el 
crazado de las letras en determinada dirección, como si esto fuera 
relevante en el proceso de aprendizaje de la producción de textos. No 


38 Sobre la enseñanza del lenguaje escrito 


es así, y esto no constituye nada que merezca la más mínima atención 
—basta con lograr que las producciones escritas sean legibles y esto 
se consigue cuando los niños encuentran sentido y función social en 
sus textos (y mejor aún con la computadora)—; al plantear la direc- 
cionalidad del sistema de escrirura estoy considerando que hay una 
convención social: en castellano, de izquierda a derecha y de arriba 
abajo. Es pertinente trabajar este aspecto en el aula. 

Incluyo los +ipos de letra en este apartado porque suele ser una 
preocupación importante de los docentes cuando trabajan con niños 
de las etapas iniciales de la alfabetización. Veamos antes que nada 
cuáles son los tipos de letra básicos. Se puede decir que son dos: im- 
prenta y ligada —denominada también cursiva o manuscrita—, cada 
uno de los cuales tiene mayúsculas y minúsculas. Un ejemplo sería 
“ESCUELA?” y “escuela”, ambas escritas con letra de imprenta, tam- 
bién denominada “script”; la primera en mayúsculas y la segunda en 
minúsculas. Ahora: ESCUELA y eacuela están escritas ambas con 
letra ligada, también la primera en mayúsculas y la segunda en mi- 
núsculas, pero la mayúscula de la ligada se uriliza normalmente sólo 
para la inicial, es decir; no suele emplearse para rodas las letras de una 
palabra. Respecro de los usos sociales de las escrituras hechas a 1114310, 
éstos difieren de una comunidad a otra: en México, por ejemplo, se 
utiliza casi exclusivamente el tipo de letra de imprenta (mayúscula y 
minúscula) incluso cuando se escribe a mano un texto, mientras que 
en Argentina es frecuente usar los dos tipos de lerra (cada una con sus 
correspondientes mayúsculas y minúsculas) y en España se escribe 
casi siempre con la letra ligada para las minúsculas, pero la de im- 
prenta para las mayúsculas. 

Esto en cuanto a las costumbres sociales; pero sabemos que cuando 
los niños que inician el proceso de alfabetización pueden elegir, optan 
generalmente por escribir con letra de imprenta mayúscula. De ahí 
que en las etapas iniciales de la escolaridad no sólo es conveniente 
dejarlos que escriban con letras de imprenta, sino incluso fomentar- 
lo; porque así los niños avanzan más rápidamente en el aprendizaje 
del sistema de escritura convencional. Cuando el tipo de letra ya no 
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representa un problema, el niño se puede centrar con mayor aten- 
ción en las propiedades del sisterna en cuanto tal (lo que minimiza las 
dificultades inherentes al trazado). Hoy en día, después de realizar 
seguimientos prolongados de grupos escolares —desde los comien- 
zos del jardín de niños hasta la finalización de la escuela primaria— 
se puede afirmar con cerreza que aunque senca se haga mada para 
que cambien el tipo de letra, ni se organicen actividades específicas 
para que adopten las costumbres de su medio social, los niños lo 
hacen espontáneamente entre el final de la etapa preescolar y el ini- 
cio del segundo curso de primaria, Evidentemente no todos lo hacen 
al mismo tiempo; cada niño comienza a cambiar el tipo de letra que 
usa cuando lo considera pertinente y esto ocurre generalmente con- 
forme el sujeto avanza en el conocimiento de la naturaleza del siste- 
ma de escritura. ¿Por qué lo hacen? Porque quieren escribir como se 
hace en su medio social, y el tipo de letra utilizado en los textos escri- 
tos a mano es uno de los elementos que caracteriza a dicho medio. 
De manera que aun si no se hace nada intencional ni sistemático ni 
propositivo en la escuela, todos los niños adoptan la manera de escri- 
bir a mano que se usa en su entorno, 

La ortografía es, desde luego, una propiedad del sistema de escri- 
tura. (Me centraré aquí exclusivamente en la representación poligrá- 
fica de los fonemas: cuándo se usa una letra u otra de acuerdo con la 
norma social aunque no se evidencie en la representación sonora de 
la palabra.) Si bien admito su importancia y considero deseable que 
todos los niños logren escribir ortográficamente durante la escolari- 
dad primaria, es una propiedad en la que la escuela pone demasiado 
énfasis y trata con exclusividad -—como /a condición que debe tener 
un texro—. Discrepo de la postura según la cual la función del maes- 
tro es corregir la ortografía. 

Para empezar habría que señalar lo siguiente: todo texto es siempre 
mejorable y por ello podríamos decir que siempre está en borrador 
— incluso cuando ya ha sido publicado—., si por borrador entendemos 
el estado de un texto que puede ser reromado y mejorado —y siempre 
existe esa posibilidad—. La publicación, o cualquier otra forma de 
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presentación para uso social, representa la etapa en que el autor de un 
texto decide que sea utilizado social mente, pero ello no significa que 
considere imposible mejorarlo. Por eso las reediciones de algunos !i- 
bros dicen “versión corregida y mejorada” (y no se refieren a la orto- 
grafía). Esto significa que, en cierto sentido, no hay versión definitiva, 

Por ello, la función del maestro es contribuir a que los textos de 
los niños mejoren, y esto incluye mejoras de todo tipo: lexicales, de 
estructura, de relación título-contenido, de tiempo verbal, de cohe- 
rencia, etc., etc., y también de ortografía. Entonces, de lo que se trata 
es de priorizar, cada vez que los niños producen un texto, qué tipo de 
mejora se desea impulsar y actuar en consonancia con ello. Pero antes 
de hacer intervenciones vinculadas con las mejoras posibles, es im- 
prescindible que, en todos los casos sin excepción, el primer comenta- 
rio del docente se centre en el significado del texto, en los aspectos 
semánticos, porque así los niños irán verificando que en todo texto 
prima qué se dice abí. Además, dicho comentario deberá ser básica- 
mente elogioso. De manera que una vez confirmado qué es lo más 
importante —el significado— y tras haber subrayado los logros ob- 
tenidos por el autor, podremos incursionar en las mejoras posibles. 

Si se pretende intervenir para mejorar la ortografía, lo fundamen- 
tal será favorecer en los niños la reflexión ortográfica. Nica tachar 
ni marcar —con lápiz o rotulador distinto o más notorio del utiliza- 
do por el niño— los elementos no convencionales, ni colocar el que 
sí corrresponda en su lugar, sino implantar estrategias que contribu- 
yan a que los niños tomen conciencia de los cambios ortográficos 
necesarios para adecuarse a la norma. Se pueden hacer comentarios 
como el siguiente: “Si me permites, te haré una marquita muy suave 
con lápiz para que tú veas qué letra hay que cambiar y cuando lo 
hagas borras la rayita que puse.” Es decir, se devuelve al niño un 
problema para que lo piense, en vez de una marca gráfica que afecta 
deplorablemente su trabajo. 

Es habitual que se trabaje en la puntuación en relación con pausas 
temporales (un preto implica un intervalo mayor que una coma, un 
punto y aparte mayor que un punto y seguido), lo cual empobrece 
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totalmente la riqueza y la complejidad de este aspecto del sistema 
de escritura y distorsiona su función. Esto proviene del énfasis que la 
escuela pone en la lectura en voz alta ——como forma habitual de lec- 
tura, cuando no es la más común fuera de la escuela—. Nunca hace- 
mos una pausa ante un signo de puntuación cuando leemos, cuando 
leemos en silencio (que es como solemos leer). El ámbito de la pun- 
tuación es rico y complejo; en él, cada autor toma sus decisiones, 
Indagar, reflexionar, comparar, analizar cuándo y por qué utilizar o 
no un signo, cuándo y por qué ucilizar uno u otro, es un tema digno 
de interés. 

En relación con la separación entre palabras es frecuente que los 
niños empiecen por separar donde no lo indica la norma, o no sepa- 
rando donde sí se debe dejar un espacio. Este tipo de escrituras suele 
aparecer cuando los niños ya han avanzado relativamente en el do- 
minio del sistema de escritura y la separación empieza a ser un aspec- 
to observable para ellos. En el aula es posible contribuir a que los 
niños avancen en este aspecto favoreciendo la reflexión sobre los espa- 
cios —dónde no hay letras — para ello se puede recurrir a los textos 
de la biblioteca —libros, revistas, periódicos, diccionarios, etc.—, y 
tras su lectura podremos orientar el análisis acerca de esos huecos en- 
tre palabras, para propiciar la reflexión acerca de por qué están en 
esos lugares. 

Para trabajar con los niños en las propiedades del sistema de escri- 
tura, elegimos sobre cuáles hacerlo en función de: 


* El tipo de texto con el que vamos a trabajar. No seleccionaríamios 
especificamente puntuación si el texto es un anuncio publicitario, 
porque no se suelen utilizar signos de puntuación en los anuncios; 
pero sí trabajaríamos los signos de admiración y de interrogación 
con el cómic, que incluso los coloca sofos dentro de los denomina- 
dos bocadillos o globos, con lo cual podemos profundizar en el 
significado de dichos signos. 

* Las etapas del proceso de aprendizaje del sistema de escritura en las 
cuales están los niños del grupo (con niños que están en las etapas 
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iniciales, si la mayoría realiza trazos indiferenciados y sin control de 
cantidad, no sería pertinente plantearse sistematizar la reflexión so- 
bre la ortografía; tampoco lo sería si con niños que ya producen 
textos de acuerdo con pautas convencionales nos concentráramos 
en la direccionalidad del sistema de escritura). 


¿Cómo planificar? 


Esta propuesta de planeación incluye varios momentos sucesivos, aun- 
que no son testrictivos ni excluyentes: 


1. Elegimos un tipo de texto. 

2. Seleccionamos las propiedades del rexto que se trabajarán. 

3. Seleccionamos las propiedades del sistema de escritura que abor- 
daremos durante ese periodo. 

4, Diseñamos la secuencia didáctica y las situaciones que incluye. 


Veamos en qué consiste cada momento y cómo llevarlo a cabo. 


PRIMER MOMENTO: : 
ELEGIMOS UN TIPO DE TEXTO 


Antes que nada escogemos el tipo de rexto con el cual vamos a traba- 
jar el siguiente periodo -—que puede ser de una semana, tres, cinco, o 
hasta un par de meses—, Aunque la duración siempre es aproximada 
porque, como sabemos, dependerá de muchos factores, de todas for- 
mas prevemos, por ejemplo, si el periodo será breve (un par de días) 
o prolongado (más de un mes). 

¿Con qué criterio elegimos un tipo de texto u otro? Los motivos 
pueden ser múltiples: es el tipo de texto que en ese momento más 
deseamos trabajar, o recibimos una variedad de ejemplares intere- 
santes de un tipo de texto en la escuela; también podemos elegirlo 
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porque cierta propiedad del sistema de escritura que pensamos trabajar 
lo hace más adecuado, o porque determinado acontecimiento social 
nos lleva a él. Me parece fundamental hacer hincapié en la multipli- 
cidad de razones que nos pueden conducir a elegir uno u otro; tam- 
bién es posible que confluyan varias y se complementen para la toma 
de decisiones. 

Digamos entonces que —por ciertas razones— hemos elegido un 
tipo de texto con el cual vamos a trabajar. Si se trara del cuento, 
recopilamos varios cuentos de diferentes tipos y distintas versiones 
de uno para leerlos personalmente (lo mismo haríamos en el caso de 
noticias periodísticas, anuncios publicitarios, recetas, etc.: recopilaría- 
mos dichos textos específicamente). Porque una cosa es leer un cuento 
para pasar un buen rato, para leérselo a otro, para escoger un frag- 
mento, para revisar las características de un personaje, para analizar 
qué uso hace el autor de la puntuación, etc., y otra cosa es leer para 
organizar el trabajo del aula, que implica hacer un tipo de lectura 
particular. Como señalé anteriormente, según el objetivo de la lectu- 
ra de un texto, ésta variará radicalmente, propiciará que se centre en 
aspectos distintos y, por lo tanto, se encuentran en él otros elemen- 
tos. También ampliamos nuestro dominio sobre el tipo de texto que 
nos interesa en particular si leemos bibliografía pertinente que nos 
brinda la oportunidad de profundizar en él. Es decir, durante este 
momento de la planificación intentamos sistematizar nuestro cono- 
cimiento acerca de las propiedades del tipo de texto seleccionado y 
ampliamos así nuestras posibilidades de diseñar situaciones didácti- 
cas vinculadas a éste, 


SEGUNDO MOMENTO: 
SELECCIONAMOS LAS PROPIEDADES 
DEL TIPO DE TEXTO ELEGIDO QUE TRABAJAREMOS 


¿Por qué seleccionamos las propiedades del ripo de texto sobre las 
que queremos trabajar? En primer lugar, porque si pretendemos abar- 
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car todas podríamos dedicar el año escolar completo, el ciclo, a traba- 
jar solamente sobre un tipo de texto y, aun así, no sería suficiente. Si, 
por atra parte, no las seleccionamos, se dificultaría la sistematización 
del trabajo. Y, por último, porque de esta manera tenemos una guía, 
una orientación, respecto al tipo de actividades a diseñar. Si hemos 
elegida el cuento, podemos seleccionar como propiedades las siguien- 
tes: personajes, soporte, autor/es, léxico específico y relación rítulo- 
contenido. Cualquier selección que hagamos de las propiedades del 
tipo de texto que vamos a trabajar es válida, siempre que podamos 
susrentarla. 


TERCER MOMENTO: 
SELECCIONAMOS LAS PROPIEDADES 
DEL SISTEMA DE ESCRITURA QUE TRABAJAREMOS 


En un tercer momento determinamos las propiedades del sistema de 
escritura sobre las que trabajaremos durante ese periodo. ¿Puntua- 
ción, direccionalidad del sistema de escritura, ortografía, propieda- 
des cualitativas y cuantitativas de las palabras? Como ya señalé, para 
seleccionarlas tomamos en cuenta el tipo de texto elegido y los nive- 
les del proceso de aprendizaje del sistema de escritura en los cuales 
están los niños. Hay casos en los que son las propiedades del sistema 
de escritura las que determinan qué tipo de texto vamos a rrabajar 
(como cuando elegimos el cómic porque queremos trabajar sobre los 
signos de interrogación y de admiración). 


CUARTO MOMENTO: 
DISEÑAMOS LA SECUENCIA DIDÁCTICA 


La secuencia didáctica estará constituida por un amplio conjunto de 
situaciones con continuidad y relaciones recíprocas. Para cada pro- 
piedad del tipo de texto seleccionada diseñamos varias siruaciones 
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didácticas diferentes y lo mismo hacemos respecto de las propiedades 
del sistema de escritura, integrándolas en una secuencia didáctica. 

Veamos a continuación, a modo de ejemplo, un listado de situa- 
ciones didácticas (los ejemplos de secuencias didácticas están en la 
segunda parte de este libro). 


Ejemplos de situaciones didácticas para trabajar 
diferentes propiedades del tipo de texto y diferentes 


propiedades del sistema de escritura 
Tipo de texto: cuento 


Las situaciones didácricas listadas a continuación conforman un mues- 
trario de posibilidades; es decir, no son para llevarlas a cabo con un 
mismo grupo de niños ni constituyen una secuencia didáctica, de ahí 
que rambién sea alearorio el orden en el que figuran. Algunas están 
diseñadas para niños que inician el proceso de alfabetización, otras 
son pertinentes para niños mayores, de ciclos medios y avanzados de 
primaria; unas serían adecuadas para niños que aún no han sistema- 
rizado cierras reflexiones sobre el cuenco, otras sería conveniente or- 
ganizarlas después de realizar algún trabajo didáctico anterior. Por lo 
tanto, se trata de un repertorio de opciones enere las cuales cada do- 
cente podrá elegir, adecuar, ajuscar y ampliar en función del grupo 
escolar con el cual trabaje. En parricular, las sicuaciones didácticas 
referidas al sistema de escritura suelen ser para niños pequeños y al- 
gunas -—particularmente las*de reflexión ortográfica—— para niños 
mayores. 

Al trabajar sobre el cuento centramos las acrividades de lectura en 
leer cuentos y las actividades de escritura en escribir cuentos. 
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Cuabro 2 
Propiedades Situaciones didácticas 
del tipo de texto 
Personajes  * Elaboramos un fichero con los nombres de los perso- 


najes de los cuentos que ya conocemos para ir agre- 
gando los que conoceremos durante este periodo. Con 
ese material organizamos múltiples situaciones: clasi- 
ficamos las tarjetas con base en diferentes criterios, re- 
cordamos las principales características de los persona- 
jes, mencionamos alguna intervención decisiva que ha- 
yan tenido en los respectivos cuentos, comentamos qué 
sentimos respecto de cada uno. 

e Hacemos listas de los personajes de varios cuentos (tan- 
to publicados como escritos por los niños) y analiza- 
mos en cuáles de ellos hay más personajes o menos, en 
cuáles hay personajes que son animales, que son niños 
o niñas, que son personajes fantásticos, que se mue- 
ren, que nacen, que se transforman. 

>» Analizamos diferentes versiones de un mismo cuento 
y vemos si aparecen los mismos personajes y si mantie- 
nen sus características. 

+ Discutimos acerca de las características de los persona- 
jes. En grupos pequeños los niños analizan qué cualida- 
des les gustan más o menos de cada uno de los perso- 
najes de un cuento, cuál cambiarían —sin que por eso 
cambie el cuento—, qué característica de un personaje 
quirarían y por qué. Hacemos luego un listado a dos 
columnas: los personajes que se conservaron tal como 
estaban en el cuento y los que sufrieron más propuestas 
de cambios. Analizamos las causas posibles de cada caso. 

» Buscamos la frecuencia de aparición de cada personaje 
en el cuento y su papel; así podremos elaborar listas 
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(Continuación) 


de personajes por orden de importancia. De esta for- 
rua trabajamos los personajes protagónicos y los secun- 
darios. 

* Dibujamos personajes de cuentos de todas las formas 
en que nos los imaginamos. 

* Organizamos dramatizaciones en las que, haciendo lo 
mínimo posible (sólo con gestos o con poquísimas in- 
tervenciones verbales), representamos un personaje para 
que los demás adivinen de qué personaje se trata. 

Soporte + Clasificamos los libros de la biblioteca en cuentos y no 
cuentos (discutimos acerca de cuándo el soporte es su- 
ficiente para establecer la distinción y cuándo hay que 
leer un fragmento del texto para hacerlo). 

+ Analizamos qué datos aparecen en el soporte del cuento. 

> Comparamos los diferentes tipos de soporte de los 
cuentos, distinguimos las colecciones, las antologías, 
los cuentos individuales. 

+ Discutimos qué tipo de portada llevará el libro de cuen- 
tos que elaboraremos entre todos, cómo será el diseño, 
qué habrá entre la portada y la primera hoja del cuento; 
resolvemos problemas de paginación, índice, etcétera. 


... 


Autor/a + Buscamos datos biográficos de los autores de los cuentos. 
autores/as > Organizamos un fichero de cuentos por autor. 


+ Recopilamos diferentes versiones de un mismo cuento 
y analizamos quién hizo la primera y cómo surgieron 
las demás (por creación, por recopilación de transmi- 
sión oral), quiénes hicieron las otras versiones, cuándo 
aparecieron las diferentes versiones. 

+ Conjeturamos, después de leer un fragmento de un 
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Sobre la enseñanza del lenguaje escrito 


Léxico 


Relación 
título- 


contenido 


cuento, la época del autor. 

Buscamos similitudes entre los cuentos escritos por un 
mismo autor. 

Analizamos la importancia de poner los nombres de 
los niños cuando escriben sus propios cuentos, para que 
aparezca en cada caso el nombre del autor respectivo. 


Leemos uña mismo párrafo en dos versiones del mismo 
cuento y analizamos cuál es más bello lexicalmente, es 
decir, cuál es más literario. 
Discutimos qué palabras de un fragmento podrían pa- 
recer más propias de xn cuento. 

Intentamos sustituir palabras, si lo consideramos con- 
veniente, para que sea más estético, y determinamos 
en qué casos sería más adecuada cada propuesta de sus- 
ritución. 


Listamos palabras prototípicas de los cuentos. 


: Anticipamos, a partir del título de un cuento, cuál pue- 


de ser el contenido. 

Proponemos, a partir del contenido, cuál puede ser el 
título de un cuento. 

Buscamos los títulos de los cuentos que nombran a los 
personajes protagónicos o que se refieren a ellos aun- 
que no sea por su nombre. 

Analizamos qué aspectos o elementos del cuento sue- 
len tomarse en cuenta en el título, 

Listamos títulos de cuentos y analizamos sus diferen- 
clas y semejanzas. 
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CuabroO 3 


Propiedades Situaciones didácticas 
del sistema 
de escritura 


Propiedades Con el fichero de los nombres de los personajes, compa- 
cuantitativas ramos: 
y cualitativas * Los que tienen más letras y los que tienen menos. 

* Los que empiezan o terminan con la misma letra. 

* Los que comparten inicial con los nombtes de los niños 
de la clase. 

* Los que tienen la misma letra en medio. 

Separación  * Con el mismo fichero, agrupamos los nombres sim- 
entre palabras — ples y los compuestos. 

» Analizamos los títulos de los cuentos que hemos leído, 
comparamos si tienen más o menos palabras, las can- 
tamos y observamos cómo sabemos dónde empieza y 
termina cada una. 

» Fotocopiamos un párrafo de un cuento ya trabajado y, 
en parejas, pintamos los huecos entre palabras. Con- 
frontamos si todos encontramos la misma cantidad y 
discutimos las causas. 

* Ante un párrafo de un cuento que estamos escribien- 
do en la pizarra —como escritura colectiva, propo- 
nemos sustituir una palabra por otra que considera- 
mos más pertinente para ese caso y nos preguntamos 
desde dónde hasta dónde tenemos que borrar. 


Direcciona- — * En cada equipo escogemos un cuento y, utilizando la 
lidad portada, pedimos señalar dónde se empieza a leer y en 
del sistema qué dirección. Contrastamos hipótesis. 

de escritura — + Escribimos en la pizarra algún párrafo del cuento con 
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Ortografía 


el que vamos a trabajar; al terminar la primera línea 
nos preguntamos dónde continuamos escribiendo. 
Después de leer un cuento retomamos la portada del 
libro y repetimos la lectura del título, debatimos dón- 
de dirá eso, dónde se empieza a leer y hacia dónde se 
sigue. 
Cuando escribimos una lista de personajes en la piza- 
rra, trazamos la primera letra del nombre de alguno de 
los personajes y preguntamos dónde ponemos la se- 
gunda letra (señalando a la derecha, a la izquierda, arriba 
y abajo de la anterior). 

Cuando vamos a escribis, por parejas, el título de un 
cuento (abajo pondremos la lista de los personajes co- 
rrespondientes y luego contrastaremos dichas listas en 
tre todos), planteamos si comenzamos en el extremo 
de la derecha o de la izquierda de la hoja. 


Escribimos en la pizarra, por ejemplo, “gigante” —como 
uno de los personajes que aparecen en el cuento que 
estamos analizando— e indagamos si va con £o conf, 
dónde y por qué. Ortentamos el diálogo hacia otras 
casos conocidos donde a la gle corresponde a veces un 
sonido y a veces otro. También buscamos ejemplos re- 
feridos a la f y discutimos si le corresponde siempre el 
mismo sonido o no. 

Después que los niños escriben en sus hojas, según sus 
criterios, los nombres de los personajes del cuento por 
orden de importancia, hacemos una puesta en común 
para ver si los criterios coinciden. Posteriormente cen- 
tramos el análisis en los aspectos ortográficos: vemos si 
todos los niños escribieron dichos nombres con la mis- 
ma orrografía; en ambos casos —y tomando ejemplos 
tanto de escrituras convencionales como no conven- 
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cionales— orientamos la discusión a indagar cuál con- 
sideran que es la escritura convencional y por qué. Plan- 
teamos luego, como problema, qué podemos hacer para 
verificarlo, intentando identificar las posibles fuentes 
de información ortográfica: el propio cuento leído, el 
diccionario, otros sujeros de la escuela o de la familia, 
etcétera, 

« Clasificamos los nombres de los personajes de cuentos 
que presentan dificultad ortográfica y los que no. 

* Escribimos una lista de los títulos de los cuentos anali- 
zados en el último periodo, para comentar semejanzas 
y diferencias. Luego analizamos cuántas veces aparece 
la h, cuántas veces la y y cuántas la 6, entre otras € 
intentamos hallar explicación a los diferentes casos. 


... 


Se trata de que las situaciones didácticas estén centradas en leer y 
en escribir, en reflexionar, cuestionarnos, discutir y avanzar en el do- 
minio del lenguaje escrito, en este caso, a través del cuento, Hay que 
rener presente que las situaciones referidas a las propiedades del siste- 
ma de escritura siempre se diseñarán en función del tipo de texto con 
el cual estemos trabajando. Así, el tipo de texto es un eje organizador de 
las situaciones didácticas, 


Planificación anual 


Al hacer la planificación global del año escolar podemos hacer algo 
como lo anotado en el cuadro 4. 

Sabemos que el 2o1mbre propio desempeña un papel particular en 
las etapas iniciales de la alfabetización y contribuye especificamente 
al aprendizaje del sistema de escrituira, pero no necesariamente al do- 
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CUADRO 4 


Septiembre Octubre Noviembre. Diciembre Enero... 


AA in, 
propio 


Cue rm Receta ——.— Carta —————.——-. ÁNUNcio,_y 


minio del lenguaje escrito en cuanto tal. Por lo tanto, aunque se uti- 
liza regularmente durante el curso escolar -—con niños que todavía 
no escriben convencionalmente—, no abarca un periodo específico 
de trabajo sistemático: nos acompaña —mientras trabajamos con di- 
versos tipos de texto—, y hacemos con él actividades cotidianas pun- 
tuales, 

Paralelamente entonces a la organización de actividades sobre el 
nombre propio, organizamos las secuencias didácticas. Ya hemos dicho 
que la segunda parte del libro está dedicada a las secuencias didácti- 
cas, así que por el momento sólo señalaremos que en la planificación 
anual se organizan secuencias referidas, por ejemplo, para el primer 
mes o mes y medio, al cuento. Posteriormente, a la recera; tal vez 
desde finales de noviembre, a la carta, En enero se puede empezar a 
desarrollar una secuencia didáctica sobre el anuncio publicitario, para 
luego ——analizando los anuncios publicados en periódicos y sus dife- 
rencias con las noticias-— abordar la noticia periodística, Y así conti- 
nuamos. | 

' ¿Qué tipos de texto son apropiados para cada nivel educativo? Los 
que el docente considere prioritarios. No hay ripos de texto que sean 
mejores para niños pequeños ni existen otros que sean mejores para 
mayores, lo que varía es el nivel de profundidad con el cual pueden 
abordarse. No obstante, sí podríamos señalar que, por ejemplo, la 
reseña lireraria, los refranes o los artículos de opinión son tipos de 
texto más aprovechables en cursos superiores de primaria que en los 
inicios del jardín de niños. Cualquier tipo de texto se puede trabajar 
con todos los grupos escolares, aunque obviamente en cada caso se 
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hará de acuerdo con las posiblidades y circunstancias —entre otras, 
fundamentalmente, el entusiasmo del maestro—. 


Además de la secuencia didáctica 


Si bien este capítulo gira en torno a la planificación, es necesario 
señalar que, adernás de las secuencias didácticas, existen otras situa- 
ciones que hay que tener en cuenta: 


* Situaciones puntuales 
a) Diseñadas 
£) Imprevistas 

» Situaciones de rutina 


Las situaciones puntuales diseñadas som aquellas que podemos pre- 
ver y planificar pero que no guardan relación con la secuencia didác- 
tica. Á veces surgen por un acontecimiento que deseamos destacar, 
por un tipo de reflexión que nos interesa promover, por un juego que 
queremos organizar, etc. Tal vez nos interese ocuparnos de cierto he- 
cho social, político, deportivo o de algún otro género, y, para ello, 
discutimos las noticias, leemos algunos párrafos del periódico, comen- 
tamos qué dijeron al respecto en la televisión. Y esto puede suceder 
mientras estamos desarrollando, como secuencia didáctica, el trabajo 
con el cómic o con la receta. En un momento dado quizá deseemos 
jugar al “ahorcado”; en tal caso, prevemos cuándo y cómo, y lo hace- 
mos con total independencia de la secuencia didáctica que esternos 
desarrollando. 

Las situaciones puntuales imprevistas son aquellas que surgen por 
iniciativa de los niños o de las circunstancias y que no habíamos con- 
siderado; por lo tanto, se trata de situaciones que no planificamos, 
pero que asumimos y llevamos a cabo porque parecen pertinentes. Si 
un niño de la clase cuenta que su abuelo cumplió años, podemos 
considerar que este hecho es significativo y retomarlo, abrir espacio a 
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las participaciones y organizar, tal vez, la elaboración colectiva de una 
tarjeta de cumpleaños para enviársela, Si una maestra de la escuela 
está ausente y sus alumnos se reparten en las distintas aulas, tal vez 
resulte interesante que los niños del grupo presenten y expliquen a 
los visitantes los mareriales que tenemos en la biblioteca —y los de 
otras zonas del aula— y cómo los obtuvimos. Son situaciones total- 
mente autónomas respecto de la secuencia didáctica que estemos de- 
sarrollando durante determinado periodo, 

Las situaciones de rutina son aquellas que se realizan cotidiama- 
mente. Entre ellas están el control de asistencia, el uso de calendarios, 
el listado de las acrividades del día, la elección de los encargados (niños 
designados cada día para colaborar con el maestro). Estas actividades 
favorecen cierca estabilidad diaria y, además, pueden constituirse en 
auténticas situaciones de aprendizaje siempre que no se realicen de 
un modo rutinario —valga la redundancia—.. 

Por último, desarrollar una secuencia didáctica no significa que 
sea la única que se esté llevando a cabo. Puede haber simultaneidad 
de secuencias didácticas, Por ejemplo, mientras se trabaja con el cuento 
como tipo de texto puede desarrollarse una secuencia didáctica rela- 
cionada con el aprendizaje de la matemática. Si en la escuela se in- 
tenta decidir entre comprar una cámara de video o una computadora 
—porque hay dinero disponible—, los niños podrán hacer estima- 
ciones; por ejemplo, cuál de los dos aparatos es más caro. También 
pueden buscar información en anuncios de venta y comparar las no- 
taciones numéricas correspondientes a los precios, y de allí obten- 
drán los datos que necesitan; visitarán tiendas donde venden esos 
aparatos para informarse de las ventajas y desventajas de las diferen- 
tes marcas. Si el aparato que prefieren comprar supone el desembolso 
de una cantidad mayor que la disponible, discutirán si hay formas de 
obtener lo que falta y harán todos los cálculos pertinentes. Esta se- 
cuencia didáctica podrá desarrollarse entonces durante una semana, 
o el tiempo que sea necesario, y a la vez continuar con la secuencia 
referida al cuento; se intercalarán actividades correspondientes a cada 
una manteniendo la autonomía de una secuencia respecto de la otra. | 


¿CÓMO ORGANIZAR? 53 


En cuanto a las situaciones y secuencias didácticas, las hay reniver- 
sales y específicas. 

Universales denomino a las situaciones y secuencias didácticas perti- 
nentes para realizar con cualquier grupo, sea de jardín de infantes, pri- 
maria, secundaria o adultos. Por ejemplo, que el docente lea un texto 
en voz alta y se analicen las semejanzas y diferencias que guarda con 
otros textos trabajados, que se reescriban fragmentos de éste, que se le 
ponga un título, que se indague acerca del autor, erc. Todas estas situa- 
ciones (que si se organizan con mayor profundidad podrían dar lugar a 
secuencias didácticas) se pueden realizar con cualquier grupo de suje- 
tos, independientemente del nivel o ciclo educativo en el que estén. 

Las situaciones y secuencias didácticas específicas son aquellas que 
responden a las características del grupo. Aquí cabe señalar que 410 se 
trata de situaciones adecuadas para grupos de niños de tres años pero que 
- no lo sean para niños de cuatro, así como no las hay que sean adecua- 
das para sujetos de veinte años pero no para los de veinticinco. La 
especificidad de la que hablo corresponde a periodos amplios; algu- 
nas situaciones y secuencias didácticas son más adecuadas para niños 
pequeños (de dos, tres, cuatro, cinco años...), mientras que otras son 
más pertinentes para niños un poco mayores (de ocho, nueve, diez, 
once años...). Por ejemplo, en el caso del anuncio publicitario pode- 
mos analizar las diferencias que presenta el texto cuando es transmi- 
tido por la radio, por medios gráficos —revistas, letreros, periódicos, 
etc.-— O por televisión, es decir, qué variantes adopta el texto cuando 
se utiliza un medio exclusivamente sonoro, un medio visual o un 
medio audiovisual; éste es un tipo de análisis que para los niños pe- 
queños podría presentar ciertas dificultades, mientras que puede ser 
sumamente enriquecedor para niños mayores. 

Considero de especial interés el diseño de situaciones y secuencias 
didácticas universales, dado que la distinción por niveles o edades es 
muy frecuente, no así la reflexión acerca de situaciones óptimas para 
realizar con cualquier sujeto o grupo. 


56 Sobre la enseñanza del lenguaje escrito 


Comentarios finales 


Dos preocupaciones, al menos, me generan las interpretaciones que 
puedan hacerse de esta propuesta: qué significa trabajar las propieda- 
des de los tipos de texto y qué concepto de flexibilidad didáctica está 
implícito en ella, 

En relación con la primera: trabajar las propiedades de un tipo de 
texto quiere decir organizar situaciones que contribuyan al avance 
del grupo en el proceso de reflexionar y cuestionarse acerca de ellas, 
analizarlas y contrastarlas ante la escritura y lectura de los diferentes 
tipos de texto; no significa enseñarlas en el sentido de transmisión 
que tiene este término. Es importante insistir en esto porque hay 
casos en los que, sin modificar el modelo de enseñanza, maestros 
que se interesan por propuestas como ésta empiezan a enseñar las pro- 
piedades que tienen los textos, las explican, las enumeran y ponen 
ejemplos. El objetivo es que los niños las aprendan, sepan decirlas, 
listarlas, dar ejemplos. El modelo continúa siendo transmisivo, el pa- 
pel del niño sigue siendo receptivo y de reproductor, el lenguaje escri- 
to permanece como un contenido exclusivamente escolar y, lo que es 
peor, el maestro piensa que ha incorporado propuestas innovadoras, 

En relación con la segunda preocupación: toda propuesta didácti- 
ca implica riesgos; uno de ellos es que se adopte con rigidez, con 
cierta ortodoxia. Al respecto, es oportuno subrayar que esta propuesta 
puede ser una alternativa útil, pero que busca ser plástica, flexible. 
No tendría sentido trabajar cada tipo de texto de manera aislada. 
Sabemos que las fronteras que separan los distintos tipos de texto no 
son absolutas y, además, no se puede avanzar en la conceptualización 
de un tipo de texto sí no es por relación y contraste con otros. El 
trabajo con cada tipo de texto sirve para profundizar y sistematizar 
algunas de sus propiedades, pero es fundamental no hacer de cada 
uno de ellos un compartimento estanco. Así, podemos elegir cierta 
propiedad para analizar a lo largo del curso escolar en todos los tipos 
de texto que trabajemos, por ejemplo: abordar el léxico con el cuen- 
to, el anuncio publicitario, la carta, la noticia, la recera, etc., justa- 


¿CÓMO ORGANIZAR? 57 


mente para profundizar en el léxico del lenguaje escrito como tal y en 
las semejanzas y diferencias que existen entre los distintos tipos de 
texto. La flexibilidad consiste en considerar que las secuencias didácticas 
provocan la necesidad —o podemos provocarla— de recurrir a varios 
tipos de texto simultáneamente (lo vimos en el ejemplo de planifica- 
ción didáctica: al trabajar aurores de cuentos, utilizamos biografías, 
que constituyen otro tipo de texto); trabajar un periódico abarca diferen- 
tes tipos de texto: noticia, cómic, ensayo, carta, anuncio publicitario, 
entrevista, etc. La flexibilidad también está presente cuando, al estar 
trabajando sobre determinado tipo de texto, un niño o una niña trae 
por deseo o interés personal un ejemplar de otro tipo de texto, no lo 
dejaremos para el periodo que habíamos previsto, tal vez un mes o dos 
más tarde, sino que le haremos un espacio. Si bien lo señalado es obvio, 
conviene destacarlo porque la flexibilidad es una característica funda- 
mental que debe existir siempre en el trabajo didáctico. Porque 


considerar el aprendizaje como un proceso de reorganización —y no 
como una simple yuxtaposición de conocimientos que se agregan unos 
a otros— supone la imposibilidad de predeterminar secuencias inde- 
pendientes de la actividad estructurante del sujeto y exigen entonces del 
plan de trabajo una flexibilidad suficiente como para modificarse en 
función de las relaciones que los niños establezcan tanto entre los cono- 
cimientos que están construyendo como entre éstos y los que ya han 
construido, así como para abordar los nuevos problemas que ellos se 
planteen a partir de las nuevas relaciones que han establecido.* 


Así, flexible es la propuesta, flexible es el aula, flexibles son las 


secuencias didácticas, la escuela, el maestro; es a través de dicha flexi- 
bilidad y apertura como la enseñanza cobra una nueva dimensión. 
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3. ¿CON QUIÉN ORGANIZAR 
LA ENSEÑANZA 
DEL LENGUAJE ESCRITO? 


NSEÑAR A LEER Y A ESCRIBIR en la escuela involucra a varios 

sujetos diferentes y distintos contextos. En primer lugar, por 

supuesto, al maestro; también a todos los niños del aula, a los 
otros docentes y grupos escolares, a los familiares. A continuación 
veremos algunas formas de intervención con las cuales cada uno de 
ellos puede contribuir al proceso de aprendizaje del lenguaje escrito 
de los niños. 


El maestro 


Ha habido posiciones educativas ampliamente difundidas a lo largo 
de los años que asignaban al maestro la función de centralizar y 
transmitir la información a los niños, destacando la importancia 
hegemónica, casi absoluta, de su actuación. A los niños les corres- 
pondía ser sujetos pasivos y acatar las directrices e indicaciones del 
docente, 

Desde el inicio del siglo XX, y especialmente durante las últimas 
décadas, se han dado a conocer concepciones educativas que ponen 
en tela de juicio la postura antes citada y hacen nuevas propuestas 
acerca de la función docente. En algunos casos, como en todo plan- 
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teamiento contestatario, se adopta el punto de vista opuesto: el maestro * 
como una figura apenas complementaria, casi secundaria o incluso pa- 
siva, que deja el protagonismo a los niños y se limita a llevar a cabo 
las iniciativas y propuestas de éstos. Sin embargo, reivindico al maes- 
tro como la figura clave en la dinámica del aula: es el profesional que 
articula el trabajo educativo y coordina el proceso de enseñanza. No 
tiene “el rol de mero espectador de un proceso que el niño iría des- 
plegando paulatinamente, porque entenderlo así sería contradecir las 
hipótesis teóricas fundamentales que sustentan esta concepción”.' De 
manera que, según las aportaciones más recientes del campo de la 
educación, no habría una disminución de su función, sino un cam- 
bio cualitativo de ésta. Además, dado el espacio fundamental que en 
la vida escolar debe otorgarse a los niños —y a cada uno individual- 
mente—, podría decirse que la tarea de otorgárselo, y ver cómo ha- 
cerlo, es una de las funciones docentes. En definitiva, lo que sucede 
en un aula está determinado, casi en su totalidad, por las decisiones 
del maestro. 

Ahora bien, en función de la temática de este libro me referiré 
exclusivamente al papel del maestro como alfabetizador. Al respec- 
to, en esta sección comentaré especificamente la estrategia fun- 
damental en esa función: hacer evidente su propio interés y placer por 
leer y por escribir. 

Es prioritario que el maestro se muestre ante los niños como un 
sujeto que lee y escribe cotidianamente; que se compromete al ha- 
cerlo y obtiene satisfacción de ambas actividades, Porque, especial- 
mente en las regiones donde el maestro es uno de los pocos sujetos 
avanzados en el proceso de alfabetización con los que los niños 
interactúan, sería utópico suponer que si dicho maestro lee y escribe 
escasamente y con desagrado, los niños podrán establecer un vínculo 
con la leccura y la escritura que sea sustancialmente diferente. 

Los docentes no solemos aceptar con facilidad nuestras propias 
dificultades y resistencias ante la lectura y la escritura; parecería que, 
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por ser enseñantes, tendríamos que dominar con soltura ambas acti- 
vidades y, además, disfrutarlas. En realidad no necesariamente es así; 
y no lo es porque provenimos de una historia escolar que, por sus 
características, en la mayor parte de los casos no ha desencadenado 
un vínculo altamente positivo con leer y escribir. Justamente una de 
las causas de las tendencias actuales de cambio educarivo en relación 
con este tema es que los métodos transmisivos distancian al sujeto 
del lenguaje escrito, fomentan una relación conflictiva y dan por re- 
sultado un escaso —o nulo— deseo de leer y de escribir, lo cual a su 
vez se traduce en un reducido dominio de esas acciones. Para no 
reproducir estas situaciones estamos intentando modificar sustan- 
cialmente la manera de asumir el acro lector y el acto escritor desde la 
escuela. Pero, mientras esto se logra, sería deseable que cada maestro 
pudiera ¿r2bajar sobre sus propios vínculos con la lectura y la escritu- 
ra, o al menos hablar de ellos. 

Es en el ámbito de la escricura donde con mayor frecuencia se 
expresan esas dificultades. El maestro expresa su malestar y disgus- 
co con más facilidad cuando debe entregar una memoria, un infor- 
me o una reseña, que si se trara de leer un texto. Aunque se debe 
admitir que a veces abordar, por ejemplo, la revisión de ciertos ma- 
terlales bibliográficos tampoco es estimulante para muchos profesio- 
nales de la educación (ni, seguramente, para otros profesionales). Me 
parece decisivo que estos temas puedan hablarse, que sea posible 
comentarlos, opinar sobre ellos, contar experiencias relacionadas 
e incluso aceptarlos con sentido del humor, 

Entonces, como ya se dijo, si bien es decisivo que el maestro se 
muestre ante los niños como un usuario habitual y deseoso de la lectu- 
ra y de la escritura, también es findamental que lea y escriba en el 
aula, y que comente con los niños los acros lectores y escritores que * 
realiza fuera de la escuela. ¿Cómo puede hacerlo si no los realiza con 
frecuencia? Durante un seminario de formación de maestros se ha- 
blaba en una ocasión de este tema y, cuando se propuso a los partici- 
pantes que asistieran a la escuela cotidianamente con un texto bajo el . 
brazo, con el texto que estuviesen leyendo en ese momento —una 
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novela, una revista, un libro de poesfas, un artículo especializado, 
etc.— para que los niños vieran que el maestro lee, es decir, que no 
sólo enseña a leer sino que también lee, una de las maestras dijo: 
“Mira, yo no leo tanto. ¡No todos los días estoy leyendo libros o re- 
vistas! Pero estoy de acuerdo en lo que dices y en que puede ser im- 
portante para los niños, entonces podría, por ejemplo, antes de en- 
trar al aula, ir todos los días a la biblioteca de la escuela, coger un 
libro y luego entrar a clase.” Lo mejor de esta intervención —además 
del nivel de apertura que denota la maestra respecto a la propuesta 
didáctica que se hacía— es la naturalidad con la cual expresa sus 
hábitos de lectura. Sí, desde luego es aceptable que el docente entre 
a clase con un texto que no esté leyendo; incluso podría suceder que 
si algún niño le preguntara al respecto, leyera dicho texto para satis- 
facer esa demanda. 

La revisión del docente de su propio vínculo con la lectura y la 
escritura contribuye a mejorar su relación con el lenguaje escrito y a 
ser un buen modelo de usuario ante los niños. 

En muchos sectores sociales, los niños no tienen ocasión de ver a los 
adultos leyendo y escribiendo; sólo lo hacen sus compañeros de escuela 
o sus hermanos que están escolarizados. De manera que esos niños 
suponen, con frecuencia, que leer y escribir es una actividad de la 
escuela y para la escuela, y que cuando uno ya no asiste a ella abando- 
na esas actividades definitivamente. Si, además, el maestro no evidencia 
que lee y escribe —sólo se dedica a enseñar a hacerlo-—, se confirma 
la hipótesis de los niños, que podría expresarse así: “Ya ves, los mayores 
no leen ni escriben, hay que dejar de ser niño para librarse de esto.” 
De manera que no sólo es decisivo que los niños vean el sentido y ob- 
tengan placer al participar en las situaciones escolares de lectura y 
de escritura, también es fundamental que verifiquen que los adultos 
—al menos algunos adultos— continúan haciéndolo toda la vida. 

Así, partiendo de la importancia que tiene compartir con los ni- 
ños los propios actos lectores y escritores, por ejemplo, si lleva al aula 
la novela que está leyendo, el maestro podrá mostrarla a los niños, 
comentarles de qué se trata, lo que más le ha gustado de ella, las 
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causas por las cuales tomó la decisión de leerla; e incluso podría co- 
mentarles que la noche anterior no podía dejar de leer atrapado por 
el texto. Cualquier actitud que ponga en evidencia el placer que la 
lectura ejerce sobre el maestro redundará en beneficio del vínculo 
entre los niños y la lectura. Es deseable leerles en voz alta algún párra- 
fo seleccionado por su belleza estética o porque es interesante, gracio- 
so, emocionante, o por algún otro motivo, 

Pilar, una maestra que participó en un seminario de formación de 
profesores, comentó en una sesión de trabajo que estaba leyendo el 
libro Paula, de Isabel Allende. Su hija tenía tres años y, una tarde, 
mientras la pequeña estaba jugando, ella se sentó decidida a avanzar 
en la lectura del libro; unos minutos después su hija se acercó y, sen- 
tándose en las piernas de su madre, le pidió: “Léeme.” Pilar leyó en 
voz alta un par de párrafos y luego le propuso que interrumpieran la 
lectura para preparar juntas la cena. Unos días más tarde se presentó 
una situación similar cuando, apenas la pequeña vio a su madre dis- 
puesta a retomar la lectura del libro, le dijo: “¡Espérame, espérame 
que ya voy!” No todos los niños tienen familiares que leen y que 
están dispuestos a compartir sus actos lectores con ellos; pero el maestro 
puede hacerlo con todos los niños de su grupo escolar. 

También es deseable ofrecer a los pequeños algunas referencias acerca 
del autor o la autora de los libros que se llevan al aula. O comentarles 
cuando, tras haber leído y disfrutado plenamente cierta novela, bus- 
que otras obras del mismo autor. De esa forma, los niños se van fa- 
miliarizando con la autoría como característica de los textos, y van 
conociendo autores de diferentes épocas, de distintos tipos de texto, 
de diferentes estilos y corrientes, al mismo tiempo que se van 
contituyendo ellos mismos en autores. 

Ahora bien, este tipo de experiencia no se limita a las novelas. El 
maestro lleva el periódico del día, comenta una noticía que considera 
pertinente y lee en voz alta el cirular, un párrafo de la noticia o el 
fragmento de alguna columna de opinión escrita por un periodista 
conocido, En el caso de una revista pedagógica, expresa ante los ni- 
ños su punto de vista acerca de algún artículo que le haya parecido 
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significativo. De un recetario, muestra una receta que haya utilizado 
recientemente. Es decir, se trata de compartir los propios actos lecto- 
res de diferentes tipos de texto y en distintas situaciones. 

Con la escritura ocurre algo similar: el docente muestra a los niños 
algún texto propio, comenta y consulta algunas dudas que le haya sus- 
citado su producción. Áunque sea una memoria, un informe o una 
planificación, es posible seleccionar fragmentos, un título, o una ex- 
presión utilizada en dicho texto, y someterlos a la consideración del 
grupo, Por un lado, como se dijo, para que los niños se den cuenta de 
que el maestro escribe —no sólo enseña a escribir— y, por otro lado, 
porque tal vez aporten alguna alternativa interesante al propio texto. 

Cabe hacer aquí una observación sobre la lectura en voz alta a los 
niños. Una de las tareas docentes fundamentales, y que no finaliza 
cuando los niños ya saben leer por sí solos, consiste en leerles, leerles 
en voz alta; y esto vale para cualquier nivel o ciclo educativo. Cuando 
el maestro lee en voz alta —y siempre lee textos que despiertan en él 
auténtico interés, placer, emoción o entusiasmo—, los sujetas (ni- 
ños, adolescentes, jóvenes o adultos) están leyendo a través de su voz, 
mediatizada por el texto que tiene en las manos. Es una de las si- 
tuaciones más significativas de la enseñanza de la lectura. 

Un profesor de escuela secundaria que durante veinte años de do- 
cencia habla trabajado El Lazarillo de Tormes comentó que nunca 
lograba que los jóvenes de su clase se entusiasmaran con la lectura de 
este texto, aunque él sentía verdadera atracción por la obra. Durante 
un curso escolar reciente decidió leerla en voz alta en fragmentos 
sucesivos —en lugar de indicar a los alumnos que la leyeran-—. El 
resultado fue absolutamente sorprendente: hubo varios alumnos que 
comenzaron a esperarlo en la puerta del aula para preguntarle sí pro- 
seguiría la lectura y, en más de una ocasión, también hubo quienes le 
pidieron permiso para avanzar la lectura fuera del horario de clase. 
¿Por qué sucedió esto? Porque a través de la lectura en voz alta el 
profesor lográ comunicar la emoción que en el suscitaba el texto; es 
obvio que lo escrito era idéntico a lo que habían encontrado los gru- 
pos de jóvenes de los veinte años precedentes, pero este grupo había 
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hallado a un sujeto —su profesor— fuertemente ligado a la obra, y 
esto cambió drásticamente la manera como ellos establecieron ese 
vínculo. En una de sus obras, Albert Camus narra una situación de la 
etapa final de la escuela primaria que se vincula con lo antedicho: 


Sólo escuchaba con toda el alma una historia que su maestro lefa con 
toda el alma. [...] Y el día, al final del año, en que, habiendo legado al 
término del libro, el señor Bernard leyó con voz más sorda la muerte de 
D., cuando cerró el libro en silencio, confrontado con su emoción y sus 
recuerdos para alzar después los ojos hacia la clase sumida en el estupor 
y el silencio, vio a Jacques en la primera fila que lo miraba fijo, la cara 
bañada en lágrimas, sacudido por sollozos interminables, que parectan 
no cesar nunca, 

-— Vamos, vamos, pequeños ——dijo el señor Bernard con la voz ape- 
nas perceptible, y se puso de pie para guardar el libro en el armario, de 
espaldas a la clase.* 


Agregaría, para cerrar esta sección, una observación sobre el frag- 
mento transcrito: el maestro no pregunta acerca de lo leído. E inclu- 
so, en otro fragmento del libro, el auror escribe: “Más aún, el maestro 
no se dedicaba solamente a enseñarles lo que le pagaban para que 
enseñara: los acogía con simplicidad en su vida personal, la vivía con 
ellos contándoles su infancia y la historia de otros niños que había 
conocido, les exponía sus propios puntos de vista.” Me interesa seña- 
lar este papel del maestro porque en la postura transmisiva el maestro 
era el único encargado de dar la totalidad de la información, pero 
como postura contestataria parecería que el maestro que asume una 
postura innovadora pregúnca; deja de ser informante, para pasar a ser 
incerrogador. El maestro que fundamentalmente informa —como si 
fuera poseedor de todo elsaber— aparece como si estuviera interesa- 
do por el tema de trabajo, pero a la vez se muestra ajeno a las inter- 
pretaciones e hipótesis de los niños. Sin embargo, el maestro que 
fundamentalmente pregunta parecería interesado por las ideas de los 


2 A, Camus, £l primer hambre. 
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niños, pero a la vez se muestra ajeno al tema de trabajo —como si no 
tuviera puntos de vista propios, intereses, vínculos con dicho tema, 
conocimientos—. No se trata de dar siempre la información ni tam- 
poco de hacer sucesivas preguntas a los niños; más bien, su tarea 
consistiría en, además de propiciar la participación de los alumnos, a 
veces informar, otras opinar, en ocasiones comentar, o reflexionar en 
voz alta, comunicar las propias contradicciones y hallazgos, los pro- 
pios deseos y dudas. 


interacción entre los niños 
del grupo escolar 


Las propuestas educativas que propician la interacción entre los ni- 
ños de la clase son cada vez más frecuentes y hoy en día los docentes 
coinciden en que la interacción ayuda a los niños “a tomar concien- 
cia del punto de vista de los demás, para que aprendan a negociar y, 
si es necesario, 4 renunciar a sus propias posiciones, o a demorar la 
satisfacción de sus intereses personales en beneficio de un objetivo 
colectivo”;? también acepran que así “los alumnos establecen una se- 
rie de lazos interrelacionados que conducen a una verdadera cons- 
trucción conjunta: exploran, proponen, rectifican, integran lo que 
dice el compañero, regulan sus actuaciones, argumentan sus propues- 
tas para que el otro las entienda, etc., todo ello con el objetivo de 
alcanzar una meta común”.* Estos planteamientos fueron indagados 
y confirmados por Anne-Nelly Perretr-Clermont, quien afirma: “En 
determinadas condiciones, una situación de interacción social que 
requiera que los sujetos coordinen entre sí sus acciones o que con- 
fronten sus diversos puntos de vista, puede producir la subsiguiente 
modificación de la estructuración cognitiva individual.” 


3 E Soté, “Reforma y trabajo en grupo”. 
4 E. Marcí, “Trabajamos juntos cuando, ..” 
5 A.-N. Perrec-Clermonc, La construcción de la inteligencia en la interacción social. 
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En el ámbito de la alfabetización, Ana Teberosky es pionera en el 
tema: 


- El modo en que el niño aprende a escribir sigue el camino de la apropia” 
ción individual de un fenómeno social; pero considerar individual a 
esta apropiación no implica reducir su aprendizaje a una actividad soli- 
taria. Muy por el contrario, nosotros consideramos que la situación gru- 
pal que supone el aula es una situación privilegiada, cuyas ventajas de- 
bemos saber aprovechar. [...] Esta situación privilegiada puede aprove- 
charse para que los niños compartan entre sí el proceso de comprensión 
de la escrirura, a través de sus intercambios.* 


Por su parte, Ana María Kaufman destaca en su libro — incluso 
desde el nombre de uno de sus capítulos: “Yo te doy, tú me das, él me 
da...” — la importancia de la interacción entre los niños como fuente 
de conocimiento.” 

Por consiguiente, en muchas aulas los niños trabajan en equipos. 
Pero, dando por descontadas las virtudes de organizar situaciones de 
interacción entre los niños en el aula, quisiera hacer algunos comen- 
tarios al respecto. 

A veces parece que es suficiente que los niños estén sentados en 
pequeños grupos —cuatro o seis niños por mesa— para considerar 
que trabajan en equipos; a veces, además, los lugares son práctica- 
mente fijos e incluso los más pequeños tienen los nombres escritos y 
pegados en sus respectivos lugares. Sin embargo, cuando se habla 
de la importancia que tiene el trabajo en equipo en el aprendizaje, no 
se está pensando en que los niños se sienten alrededor de la misma 
mesa, sino en que compartan una tarea común, como lo plantea 
Eduard Marrí.* Desde mi punto de vista, al respecto hay cuatro va- 
riables que podríamos considerar: 


€ A, Teberosky, “Construcción de esccicuras a través de la interacción grupal”. 
? A.M. Kaufman, La lecto-escritura y la escuela. 
3 E. Martí, “Trabajamos junros cuando...” 
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1. Quién organiza la constitución de los equipos. No hace mucho 
tiempo consideraba que lo deseable era que los propios niños esco- 
gieran a sus compañeros de equipo. Pero después de observar y anali- 
zar experiencias de ese tipo he notado las implicaciones negativas 
(más que ventajas) de esto; entre otras están las siguientes: cuando los 
niños escogen por sí mismos a los compañeros de equipo siempre 
quedan algunos que nunca son elegidos y a quienes luego el macstro 
debe incluir en algún equipo ya constituido (¿qué tal se sentirá ser 
siempre el sobrante de un grupo?); hay niños que en cualquier situación 
descarían agruparse con ciertos compañeros de clase, pero este deseo 
no necesariamente es recíproco (¿qué tal se sentirá que la persona con 
- guien uno desea estar, nunca, o casi nunca, quiera estar con uno?); 
algunos niños, por sus características personales, siempre son elegidos 
o los demás les encomiendan la tarea de escoger —¡vaya responsabi- 
lidad! — (¿qué tal se sentirá recibir cotidianamente un trato diferente 
del que se da a la mayoría, no saber en qué consiste pasar inadverti- 
do?). Por las razones expuestas, cada vez con mayor fuerza considero 
deseable que el maestro asuma la constitución de los equipos. Esto 
no es nada fácil, dado que implica el retro de hacerse cargo de las difi- 
cultades inherentes a la interacción de los niños, que, como cualquier 
otra, es necesariamente compleja, El nivel de responsabilidad que 
implica y las connotaciones que tiene son demasiadas para delegar 
esta tarea en los niños. Esto no significa que los niños jamás deban 
agruparse de acuerdo con sus propios criterios, sino que este caso será 
una situación esporádica, excepcional, que incluso puede servir al 
maestro para revisar cómo evolucionan las relaciones internas en su 
grupo. 

2, Cuántos sujetos participan en cada equipo. Es deseable que los 
equipos estén constituidos por dos o tres niños, Cuando el equipo es 
más numeroso, la tarea suele terminar como responsabilidad de dos 
o tres, y los miembros restantes no adoptan un nivel de compromiso 
equivalente. Esto no sólo puede ocasionar conflictos internos, sino 
que también pone en evidencia la heterogeneidad de la participación 
y, por lo tanto, lo inadecuado de considerar que la tarea fue realizada 
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por el equipo como tal, y de otorgar rangos de equivalencia cuando 
no los hubo. Es sumamente difícil organizar una tarea con un equipo 
más numeroso cuando se intenta que todos participen con responsa- 
bilidades equivalentes. 

En el caso específico de la escritura, escribir un texto entre dos 
—-o tres— puede ser un reto muy interesante; hacerlo entre más su- 
jeros es de una complejidad casi inabarcable. Lo anterior obedece a 
que no se trata de que cada uno escriba un fragmento del texto para 
luego revisar y contrastar con otros lo escrito (para esto pueden apro- 
vecharse las situaciones interequipos), sino de escribir juntos, en cada 
equipo se intenta producir el texto conjuntamente, lo cual sólo es 
posible en parejas o, por mucho, en tríos. 

3. Con qué criterios se selecciona a los miembros de los equipos. Sería 
deseable utilizar diferentes criterios para seleccionar a los miembros 
de los equipos, es decir, que no hubiera 142 buen criterio, sino que el 
buen criterio sea variar. Así el docente asumirá una actitud explorato- 
ria, de indagación, de aprendizaje, y eso mismo lo llevará a buscar 
opciones diversas. De manera que, por ejemplo, según el nivel de 
dificultad que tenga la tarea, en unas ocasiones puede agrupar a los 
niños por similitud de posibilidades, en otras buscando reunir hetero- 
geneidades extremas, en otras por proximidades relativas. También 
puede optar por guiar su selección en función de las relaciones afectivas 
que haya en el grupo, pero no siempre del mismo modo: a veces en 
dúos o parejas muy ligados afectivamente, otras veces eligiendo a 
aquellos que casi nunca interactúan espontáneamente, etc. Se trata 
de estar atento ante cada tipo de situación para recoger la información 
que los equipos —en sus distintas composiciones y, por lo tanto, en 
sus diferentes modos de interactuar vayan poniendo en evidencia. 
Así se ahonda en el conocimiento del papel de la interacción en el 
aprendizaje, sus variantes y peculiaridades. 

4, Quéduración o permanencia tiene un equipo. La permanencia de un 
equipo debería ser la del tiempo que demanda la tarea emprendida. 
Es decir, la propuesta consistiría en que prácticamente para cada tarea 
se constituyeran equipos diferentes. La experiencia de interactuar con 
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diferentes sujetos al emprender tareas comunes implica que cada uno 
aprende tanto diferentes estrategias de interacción como de los saberes 
de los demás y, al mismo tiempo, fomenta el propio conocimiento. 

Vale la pena explicar esto un poco más: cuando un equipo es esta- 
ble e interactúa cotidianamente, entre los dos o tres sujetos que lo 
componen se va armando un entramado de relaciones que se conso- 
lida y da lugar a formas casi estáticas de interacción —cada uno sabe 
cómo convencer o lograr que el otro abandone el debate, cuáles son 
los argumentos o recursos más consistentes de que disponen él y el 
compañero—. Por eso es sumamente enriquecedor tener la oportu- 
nidad de interactuar con sujetos diferentes, porque las estrategias pro- 
pias de la interacción se amplían y se ponen a prueba. 

Cuando un equipo es estable, cada miembro sabe cuáles son los 
lados fuertes de cada uno y éstos suelen aprovecharse internamente, 
Así, por ejemplo, a quien mejor se desempeña en el dibujo se le enco- 
mienda elaborar la ilustración o imagen cuando la tarea emprendida 
incluye alguna; a quien mejor domina el sistema de escritura se le 
asigna poner en el papel el texto producido —en consecuencia, quien 
dibuja mejor avanza en el dominio del dibujo y quien conoce mejor 
el sistema de escritura avanza en dicho dominio—-. En casos así, el 
resultado es que quien mejor se desempeña en un ámbito sigue avan- 
zando y quien lo hace con menos facilidad recibe menos oportunida- 
des para progresar en él. Ahora bien, si la composición de los equipos 
cambia, posiblemente quien mejor dibuja en un equipo no sea el que 
mejor lo haga en otro, pero quizá sí destaque por otro tipo de cono- 
cimiento. La importancia de rotar en diferentes equipos radica en 
que los lados fuertes se complementen de distinta forma en las distin- 
tas interacciones. 

Cuando un equipo es estable, hay muchos sobreentendidos, de 
manera que cada vez es menos necesario explicitar ciertas opiniones, 
ciertos criterios o determinada información. Mientras que, al inter- 
actuar con diferentes sujeros, cada miembro se ve en la necesidad de 
comunicar, argumentar, justificar sus puntos de vista, de acuerdo con 
las circunstancias. En definitiva, esto promueve su propio conoci- 
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miento, pues tiene que explicar qué sabe y cómo piensa, debe funda- 
mentarlo y así evoluciona, al mismo tiempo, en el proceso de toma 
de conciencia. 


Interacción entre niños de diferentes 
grupos escolares? 


En ocasiones todavía se presentan resistencias, dificultades y objecio- 
nes a trabajar por equipos de niños en el aula; con todo, este tipo de 
propuestas han ido ganando terreno, aunque generalmente como si 
estuvieran restringidas a grupos de niños de edades homogéneas. 

Para plantear la posibilidad de hacer extensiva la interacción, es 
decir, que no se articule sólo dentro de cada grupo de la misma edad, 
habría que partir de las siguientes interrogantes: ¿los grupos deben 
formarse por edades, o puede haber niños de varias edades en un 
aula?, ¿juntos o separados? Los niños de diferentes edades que com- 
parten natural mente situaciones escolares son los que asisten a escue- 
las rurales, Sin embargo, cuando se hace un contrapunto entre las 
escuelas rurales y las urbanas surgen —como al contrastar cualquier 
aspecto de la vida— sus ventajas y desventajas; lo curioso es que suele 
considerarse una ventaja de las escuelas urbanas el hecho de que los 
niños estén agrupados por edades homogéneas. ¿Pero es acaso una ven- 
raja? ¿Se aprende más o mejor cuando todos los sujetos son de la mis- 
ma edad? Coincidimos con Francesco Tonucci en que “la escuela 
rural es la escuela de vanguardia, donde las diferentes edades se con- 
frontan cda día. Es una propuesta dis que vale la pena proponer 
y relanzar”! 

RON entonces que la interacción entre niños de diferentes 
edades también puede constituirse en un elemento decisivo para favore- 
cer el aprendizaje, he diseñado una propuesta didáctica que hemos 


? Esta sección apareció publicada otiginalmente en la revista Textos, no. 17, 1998. 
1“ E Tonucci, “Mesa redonda...” 
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llevado a cabo en dos escuelas —el Colegio Público Padre Manjón, 
de Burgos, y el Colegio Público Nuestra Señora del Rosario, de Valde- 
moro (Madrid) —'* de manera sistemática, además de implantarla 
parcialmente en otras escuelas de distintas zonas de España. 

La propuesta se caracteriza por su simplicidad: que los niños pe- 
queños y los mayores interactúen. ¿Qué se necesita? Que los maes- 
tros estén dispuestos a intentarlo. En cuanto a la organización no 
presenta dificultades; se trata de que los grupos escolares —sean to- 
dos los grupos de la escuela o sólo aquellos donde los maestros de- 
seen hacerlo— se dividan en dos: los grupos de los pequeños y los 
grupos de los mayores. Supongamos, por ejemplo, que en cierta es- 
cuela, una vez definido qué grupos van a participar en la propuesta, 
el resultado es el siguiente: 


GRUPOS DE LOS PEQUEÑOS GRUPOS DE LOS MAYORES 
3 años 39 de primaria 
4 años 30 de primaria 
4 años 49 de primaria 
5 años 59 de primaria 
1% de primaria 59 de primaria 
19 de primaria 6* de primaria 
20 de primaria 69 de primaria 


En una distribución corno ésta, los niños de segundo de primaria 
quedan incluidos entre los grupos de los pequeños, pero en otra es- 
cuela podrían formar parte de los mayores. 

Ya establecidos los dos conjuntos de grupos escolares, decidimos 
qué grupo va a interactuar con cuál, pues no importa si el primer 
grupo de la columna que está a la izquierda (en la lista que aparece 
antes) interactúa con el primer grupo de la columna de la derecha; lo 


$ Las experiencias han sido coordinadas por María del Rosario González y por 
Juliana García, respectivamente. 
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fundamental es que los dos maestros correspondientes consideren 
que pueden trabajar conjuntamente con facilidad, y se constituyan 
las parejas de docentes por afinidad. Entonces, como ya ha sucedido, 
podrían interactuar los niños de tres años con los de sexto, los de 
“segundo con los de cuarto, etcétera. 

Una vez definida entonces la interacción grupo-grupo, se establecen 
las parejas niño-niño: cada niño pequeño, que denominaré tutorando, 
se integra en pareja con un niño mayor, que será el tutor. Obviamente, 
cuando el número de niños de ambos grupos no es el mismo, hay dos 
tutorandos para un tutor o dos tutores para un tutorando. Es bueno 
que haya cierta estabilidad en la elección tutor-tutorando porque así 
se propicia un vínculo más enriquecedor entre ellos (dado que los 
encuentros serán esporádicos, no cotidianos), pero es evidente que 
los maestros correspondientes verán si es conveniente o no introdu- 
cir cambios en las parejas. 

Hasta aquí los aspectos organizativos. Pero ¿qué hacen los niños 
juntos, qué tipo de interacciones se plantean? Para empezar organiza- 
mos algún tipo de juego que propicie la reunión de los dos grupos 
—utores y turorandos— a fin de que se conozcan y que cada pare- 
ja tenga ocasión de establecer alguna forma inicial de relación. Luego 
se organizan las secuencias didácticas. Hasta el momento hay tres 
secuencias que hemos llevado a cabo de manera más sistemática: de 
trabajo lexical, de lectura en voz alta y de escritura al dictado. Veamos 
cada una de ellas. 


SECUENCIA DIDÁCTICA 
SOBRE TRABAJO LEXICAL 


Esta secuencia comienza en los grupos de los pequeños. Los niños 
tienen que apuntar, durante una semana, las palabras desconocidas 
que escuchan en casa o en la escuela o palabras de las que quieren 
saber algo más. Para hacerlo entregamos a cada niño una tira de pa- 
pel y un lápiz o bolígrafo que lleva consigo casi a todas partes durante 
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esos días. Es evidente que muchos de los niños pequeños no escriben 
convencionalmente, de modo que cada uno puede pedir ayuda a un 
sujeto más avanzado en el proceso de alfaberización para apuntar las 
palabras que desea poner en su lista. Al terminar la semana se organiza 
la interacción con los mayores, cuya finalidad es que cada tutor expli- 
que a su tutorando lo que significan las distintas palabras de su lista. 

¿Y cómo lo hacemos? La mitad del grupo de los tutores va al aula 
de los tutorandos y la mitad de los tutorandos va al aula de los tuto- 
res. Así, cada maestro tiene la mitad de los niños de su propio grupo 
y la mitad de los niños del compañero. (Una digresión: ver a los peque- 
ños a quienes les toca ir al aula de los mayores atravesando la escuela 
con sus respectivas listas en la mano, junto con la emoción y la expec- 
tativa del encuentro, y ver a los mayores a quienes les toca ir al aula de 
los pequeños con la actitud de expertos convocados por el dominio 
de sus conocimientos, es algo que bien merece la pena [aunque, ¿cuál 
es la pena?] Entonces se constituyen las parejas: cada pequeño aporta 
su lista de palabras y cada mayor aporta sus explicaciones. 

Varias inquietudes pueden surgirle al lector, entre otras las siguien- 
tes; ¿todos hablara la vez?, ¿no genera esto mucho ruido? Sí, es verdad, 
hay ruido, pero es un ruido productivo, son las voces de los diálogos 
que se generan en cada pareja; y lo más sorprendente es que como los 
niños están auténticamente involucrados en lo que están haciendo 
no se distraen, cada uno está en lo suyo, asumiendo cada vez más su 
papel, su función. El esfuerzo que ponen los mayores para darse a en- 
tender los hace crear gran diversidad de estrategias: gestos, dibujos, 
esquemas, presentación de objetos, consultas al diccionario, búsqueda 
de ejemplos, erc. El esfuerzo que ponen los pequeños para entender 
las explicaciones implica atención, interés y empeño por compren- 
der. Los rostros, las miradas recíprocas dan muestras de “¿Entiendes?”, 
“¡Entiendo!” o “No, no entiendo en absoluto lo que me dices” y, 
entonces, a intentar otros caminos, otras vías, nuevas estrategias. 

Después de la sesión de interacción tutor-cutorando, ranto los ma- 
yores en su clase como los pequeños en la suya hacen una puesta en 
común. En la clase de los mayores, cada niño comenta qué palabras 
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explicó y cómo lo hizo, es decir, se abren dos niveles de debate: uno 
estrictamente semántico y otro didáctico, ya que está presente el có- 
mo cada uno conceptualiza los términos sobre los que trabajó, pero 
también las estrategias que llevó a cabo durante la explicación, que se 
convierten en un nuevo ámbito de aprendizaje. Los compañeros opi- 
nan acerca de ambos niveles —semántico y didáctico—., aportan sus 
puntos de vista, agregan elementos, difieren, complementan y justi- 
fican sus opiniones. Así van ampliando el significado de las palabras 
trabajadas y avanzan en sus posibilidades de compartir lo que saben. 
En la puesta en común del grupo de los pequeños, cada niño comenta 
qué palabras le explicó su tutor y cómo lo hizo, se analiza si hubo en 
el grupo palabras repetidas, se clasifican las palabras con criterios 
semánticos, se complementan con lo que saben acerca de los significados 
y se organiza un fichero con las palabras trabajadas con los tutores. 
Otras inquietudes que pueden surgirle al lector son éstas: ¿qué 
explicaciones dan los mayores?, ¿no habrá explicaciones erróneas? Pues 
sí, claro que las hay, como: “Globo terráqueo” es un globo lleno de 
tierra” y, ante la mirada de duda del pequeño —que parecía tener una 
idea más acertada que su tutor—, el mayor agrega enfáticamente: “Pero 
lleno, lleno, ¡muy lleno de tierra!” (Haber considerado que “terráqueo” 
tiene que ver con “tierra” no deja de ser un acierto.) También podría 
decirse que hay error cuando, ante la palabra “encina” —-que el pe- 
queño aclara que encontró en un libro que hablaba de un bosque de 
encinas —, el mayor responde: “Es que te falta otro palito [a la NI, 
porque es “encima”, quiere decir que los árboles estaban encima, arri- 
ba del suelo, los árboles del bosque estaban arriba del suelo”, y ambos 
—tutor y tutorando— se quedan muy satisfechos. También hay ex- 
plicaciones que sin ser totalmente erróneas tampoco son muy exac- 
tas, como cuando, ante la palabra “termómetro”, la explicación es: 
“Cuando tienes mucho calor aquí [se toca la frente] y este calor se 
pasa aquí [se toca la axila], tiene una raya amarilla... o roja... da igual, 
y esa raya va subiendo y se para en un número y tu mamá te dice que 
tienes fiebre.” Bien, ¿son preocupantes esos errores? En absoluto, no 
llegarán a ser adultos pensando que el globo terráqueo es un globo 
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lleno de tierra, ni pensando que hay bosques de encinas, ni tampoco 
que la fiebre se pasa de la frente a la axila. Y, ¿qué hacer ante esas 
situaciones?; lo mejor es escuchar, escuchar respetuosamente y estar 
atento a las ideas que tienen los niños. Porque conocer qué y cómo 
preguntan, qué y cómo responden, contribuye a tener daros acerca 
de sus formas de pensar, de sus hipótesis, de lo que realmente saben, 
conocen, consideran, entienden. Y ésos serán datos claves para la or- 
ganización de la tarea didáctica y de intervenciones posteriores. En 
este caso, durante la interacción entre los miembros de cada pareja, 
no es deseable que el maestro sea quien aclare, amplíe, opine, etc., 
porque eso lo hará cuando esté trabajando en la puesta en común 
con los niños de su propio grupo. Además hemos verificado que du-. 
rante la interacción tutor-tutorando la situación se ve especialmente 
enriquecida cuando se organiza sin la intervención docente. 

Por otra parte, ¿qué quiere decir conocer una palabra, saber el 
significado de una palabra? ¿Hay acaso un momento en el cual ya 
sabemos lo que una palabra significa? Claro que no. Si un físico o un 
astronauta, o algún otro especialista oyera nuestra explicación de “glo- 
bo terráqueo” tal vez opinaría algo similar a lo que nos parece la idea 
de “un globo lleno de tierra”. Ante un experto —o simplemente ante 
alguien que domine más que nosotros un tema—, nuestras explicacio- 
nes podrían resultar incluso divertidas. Las palabras nos acompañan 
durante nuestra vida y lo que sabemos acerca de ellas va cambiando, 
se va ampliando, enriqueciendo y profundizando; hay palabras que 
adoptamos y otras que abandonamos, a unas las cambiamos de con- 
texro, Otras nos atraen o las rechazarnos. El tema no es saber a no saber 
su significado: siempre podemos saber más acerca de cada una de las 
palabras. Y de eso trata esta secuencia didáctica, de realizar una re- 
flexión semántica, de pensar acerca de las palabras y sus múltiples, 
variados y cambiantes significados, por medio de la interacción. 

Es importante agregar que esta secuencia didáctica tuvo una apor- 
tación que no habíamos previsto. Cuando los niños pequeños pre- 
gunraban sobre cierta palabra, en muchos, muchísimos casos, los tu- 
tores les respondían con otra pregunta: “¿Dónde la has encontra- 
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do?”, “¿Dónde estaba esa palabra?”, lo que significa que para ellos era 
evidente que el significado tiene que ver con el contexto y entonces 
ajustaban sus aportaciones semánticas al contexto que hiciera refe- 
rencia el turorando. Así, en los grupos de los mayores se trabajó sobre 
la relación entre palabra y contexto, y los niños aportaron innumera- 
bles ejemplos y reflexiones muy pertinentes. 


SECUENCIA DIDÁCTICA 
SOBRE LECTURA EN VOZ ALTA 


Esta secuencia comienza en los grupos de los mayores. Ellos tienen 
que seleccionar, preparar y realizar una lectura en voz alta para los peque- 
ños, porque al fin encontramos uno de esos raros casos en los que la 
lecrura en voz alra sirve, cumple una función real y, por lo tanto, 
tiene sentido. Hasta el momento hemos usado cuentos y en los dife- 
rentes grupos con los que hemos llevado a cabo la experiencia adop- 
tamos diferentes modalidades. 

En algunos casos, entre todos los niños del grupo seleccionaron 
un cuento; para ello revisaron gran variedad de cuentos, los analiza- 
ron, los discutieron, y dieron razones en favor y en contra de cada 
uno, tomando en cuenta los diferentes puntos de vista. Después con- 
sultaron las distintas versiones del cuento elegido (en los casos en que 
existian), y establecieron semejanzas y diferencias, ventajas y desventa- 
jas de cada una. Incluso hubo un grupo al cual ninguna de las versiones 
consultadas le resultó suficientemente satisfactoria y optó por selec- 
cionar los fragmentos que más le gustaron de cada una; de este modo, 
el grupo hizo su propia versión. Durante este periodo de trabajo se 
realizaron análisis referidos a aspectos lexicales, sintácticos, ortográfi- 
cos, de puntuación, etc.; también se organizó una búsqueda de datos 
biográficos de los autores. Por último se establecieron los modos de 
lectura: quiénes y cómo la harían. Hubo ocasiones en las que participó 
todo el grupo porque el cuento seleccionado tenía un estribillo que 
se repetía en varias ocasiones y ese fragmento fue leído por todos los 
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niños, pero las intervenciones de cada personaje y del narrador las 
hicieron ciertos niños individualmente; otras veces fueron elegidos 
sólo algunos para la lectura en voz alta, o incluso un solo niño para 
hacerla en su totalidad. 

En otros grupos, cada tutor eligió el cuento que leería a su tuto- 
rando, por lo cual la actividad tuvo un carácter más individual, Con- 
currieron a la biblioteca para consultar al bibliotecario sobre los gus- 
tos de los tutorandos, también hablaron en secreto con los profesores 
de los pequeños, para que les dieran pistas sobre las preferencias lite- 
rarias de los niños, después cada uno leyó varios de los cuentos 
recomendados para tomar la decisión, incluyendo su propio criterio 
porque, desde luego, el cuento también tenía que gustarle al tutor: 
no se puede transmitir placer, emoción, interés por la lectura leyendo 
un texto que no nos atras. Ántes de definir qué cuento leería cada 
uno, hicieron una puesta en común en la que cada niño expuso las 
razones por las cuales pensaba optar por cierto cuento en particular, 
y todos aportaron elementos de reflexión sobre cada caso. Luego se 
fijó la fecha para llevar a cabo la lectura, tras un periodo oportuno 
de preparación, 

Sabemos que preparar la lectura lleva su tiempo: es necesario en- 
sayar, probar, cambiar, mejorar, intentarlo de nuevo, etc., hasta que 
se considera que está a punto. Incluso cuanto más se conoce el texto 
—si casi se han memorizado algunos fragmentos—, mejor se puede 
uno conectar con los oyentes, establecer comunicación a través de la 
mirada, pues ya no se está tan sujero a la información visual del tex- 
to. Ásí, a mayor preparación, obviamente, mejores resultados. 

El día elegido para la lectura en voz alta se decidió hacerla después 
del recreo y fue sorprendente ver cómo espontáneamente casi todos 
los tutores utilizaron el recreo para hacer, por parejas, el último ensa- 
yo: uno leía su cuento en voz alra a un compañero del propio grupo 
y éste le señalaba fallos o aspectos por mejorar, y luego invertían los pa- 
peles. Así dieron los retoques finales. Cuando en cada una de las 
clases se reunieron la mitad del grupo de los tutores y la mitad de los 
cutorandos y vieron que no era adecuado quedarse en una misma 
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aula porque el trabajo de unos interfería con el de los otros, entonces 
tomaron la escuela por asalto. Los respectivos profesores propusieron 
que cada pareja se sentase donde quisiera; y entonces se formó una 
imagen digna de conservar en el recuerdo: pasillos, escaleras, pario, 
con parejas de niños diseminadas; cada mayor con un libro abierto 
en las manos, leyéndolo, y cada pequeño escuchando fascinado. Fue, 
por un momento, una escuela sin muros. ' 

Y durante ese momento, ¿quiénes estaban leyendo? Estricta- 
mente hablando, los pequeños. Porque si leer es interpretar un rexto, 
eso es justamente lo que hacían los pequeños, los mayores se habían 
centrado en la interpretación con antelación, durante el proceso de 
selección del cuento y de preparación de la actividad, mientras que 
en el momento de la lectura estaban centrados en sonorizarío lo me- 
jor posible, ¿Parece curioso? Tal vez, pero desde la perspectiva que 
estamos trabajando es así: leer puede significar no tener siquiera el 
texto delante; escuchar la lectura en voz alta hecha por otro es una 
estrategia lecrora, siempre que nos dediquemos a interpretarla, 


SECUENCIA DIDÁCTICA 
SOBRE ESCRITURA AL DICTADO 


Esta secuencia comienza en los grupos de los pequeños. Se plantea la 
necesidad de producir individualmente un texto que, de acuerdo 
con las circunstancias, puede ser narrativo, periodístico, enumerativo, 
publicitario, etc.; y una vez acordada su función y, por lo tanto, sus - 
características, se organiza el momento de interacción. Se reúnen tutor 
y tutorando: el pequeño dicta su texto y el mayor lo poe en el papel. 
Dictar no es tarea fácil: exigc adecuar la velocidad del habla al ritmo 
de quien escribe, retener la idea en la memoria y decirla en fragmen- 
tos, pausadamente; distinguir entre lo que se dicta y lo que se comenta 
sobre el texto.!? Escribir al dictado tampoco es tarea fácil: exige ade- 


E Al respecto, véase D. Fabbrerri y A. Teberosky, “Escribir en voz alta”. 


80 Sobre la enseñanza del lenguaje escrita 


cuar la velocidad de la escrirura al ritmo de quien dicta, seleccionar 
de la totalidad del discurso aquello que se debe escribir, no escribir 
dos veces lo mismo, pero no omitir nada de lo que es necesario. Re- 
quiere, además, tomar en cuenta dos variables simultáneamente: qué 
quiere decir el autor y cómo ponerlo (ortografía, puntuación, separa- 
ción entre palabras, legibilidad, etcétera). 

En ocasiones hemos organizado la producción de un texto exposi- 
tivo. Los niños pequeños comenzaron abordando cierta temática (por 
ejemplo, se trabajó sobre el hallazgo de agua en la luna, el esqueleto, 
Goya, el aumento de la basura, la historia del carnaval). Los niños 
plantearon interrogantes pertinentes, recopilaron materiales, indaga- 
ron, revisaron información bibliográfica, obtuvieron datos. Posterior- 
mente se emprendió la elaboración de un libro acerca de la temática 
trabajada, para lo cual se ordenaron jerárquicamente los temas acerca 
de los cuales había que escribir, se definieron los subtemas, se deter- 
minó la necesidad de incluir anexos e imágenes, se eligió el formato 
adecuado, etc. Cada miembro del grupo seleccionó qué parte del 
libro iba a escribir y se organizó entonces el momento de la interac- 
ción: se reunieron nuevamente las parejas tutor-tutorando. Cada pe- 
queño dictaba y cada mayor ponía en el papel el texto. Al terminar se 
fotocopiaron las hojas y en cada grupo se analizaron los resultados. 
Tanto los grupos de tutores como los de tutorandos revisaron, de 
acuerdo con sus posibilidades, la construcción de los textos, el léxico 
utilizado, los modos de escritura, la organización del espacio gráfico. 

Algunas parejas, por iniciativa del mayor o del pequeño, decidie- 
ron mejorar la producción y pidieron volver a reunirse para ello. Di- 
cha reunión no incluyó a todos los miembros de ambos grupos sino 
sólo a quienes quisieron hacerlo; de modo que se tuvo que buscar el 
momento adecuado para llevar a cabo el encuentro, Fue interesante 
descubrir que algunas parejas se pusieron a trabajar con el texto du- 
rante el recreo, otras usaron ese momento para ponerse de acuerdo 
acerca de cuándo lo harían; incluso una pareja de niños, vecinos del 
mismo edificio, decidió hacerlo en la casa del pequeño. Unos días 
después se revisaron nuevamente las producciones en cada aula y fue 
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entonces cuando se hicieron evidentes las mejoras obtenidas por 
quienes habían retomado la tarea, Así, paulatinamente, se fue ayu- 
dando a que los niños tomaran conciencia de que escribir un texto 
es un proceso que implica elaborar borradores, cambiar, ajustar, quí- 
tar, enriquecer; que un texto no se obtiene de 1x4 sentada, que es un 
proceso de gestación con revisiones sucesivas. Finalmente, el libro 
fue editado con título, portada, Índice, nombres de autores y trans- 
criptores, editorial, agradecimientos y dedicatoria, paginación e ilus- 
traciones. Se organizó la presentación del libro, y luego se incorporó 
a la biblioteca y, por ende, al préstamo a domicilio. 

Ahora podemos preguntarnos, durante la elaboración del libro, 
¿quiénes estaban escribiendo? Estrictamente hablando, los peque- 
ños. Porque si escribir es producir un texto, eso es justamente lo que 
hacían los pequeños ya que “la actividad de dictado [...] constituye 
una forma muy explícita de escribir”.!? Los mayores se concentraron 
en la legibilidad, la ortografía, la puntuación, entre otros aspectos. 
Porque, desde la perspectiva que estamos trabajando, escribir puede 
significar no tener siquiera instrumentos de escritura (ni lápiz ni pa- 
pel ni computadora); dictar es una estrategia de escritura, siempre 
que el autor esté dedicado a la producción del texto como ral (qué 
decir y cómo decirlo). 

Con la realización de esta propuesta, los pequeños van descubrien- 
do que cuentan con variadas fuentes de información, entre otras, los 
compañeros mayores del colegio; van descubriendo que aprender es 
un proceso, que las cosas no se desconocen o se saben, que hay diferen- 
tes maneras de saber a medida que avanzamos en nuestro proceso de 
aprendizaje —dado que los compañeros mayores tampoco tienen el 
mismo nivel de conocimiento que los maestros—=; también descu- 
bren que ellos mismos saben cosas que otros aún desconocen. Y, tal 
vez lo más importante, descubren que no hay una única manera de 
entender, de saber, sino que cada uno entiende las cosas a su mane- 
ra, que también ——obviamente— entre edades homogéneas hay enor- 
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mes diferencias, que los saberes difieren, que incluso pueden ser contra- 
dictorios, divergentes, que los pequeños no necesariamente coinciden, 
tampoco los rnayores, ni tampoco... los maestros. Entender que las 
verdades no son únicas ni inamovibles, que acerca de lo mismo hay 
diversos puntos de vista, que existen simultáneamente diferentes for- 
mas de interpretar los hechos es, quizá, una de las verdades más im- 
portantes a construir. 

Los mayores van descubriendo una función básica del conocimien- 
to: ayudar a otros. ¿De qué sirve saber algo si ese saber no se compat- 
te, no se utiliza socialmente? Encontrar la función social del conoci- 
miento es un objetivo fundamental de esta propuesta didáctica, Ade- 
más, estos niños también descubren diferentes maneras de ayudar, y 
distintas estrategias y modalidades de contribuir con su saber. Por 
ocra parte, sus conocimientos se organizan y sistematizan, porque la 
demanda de otros que tienen menor nivel de conocimiento es tal vez 
una de las situaciones que más exigen profundizar en el propio cono- 
cimiento. En la experiencia didáctica descrita hemos visto que los 
mayores pusieron de manifiesto verdadero interés por ampliar el do- 
minio lexical, por las normas ortrográficas (no podían permitirse es- 
cribir incorrectamente si estaban haciéndolo como modelo para los 
pequeños), por la búsqueda bibliográfica (algunos, por primera vez, 
fueron a revisar la biblioreca de la escuela para buscar cuentos o para 
consultar información sobre la temática que estaban trabajando los 
pequeños y acerca de la cual versaba su libro). Podríamos decir que 
en casi todos los niños se amplió el compromiso con su papel de 
estudiante. 

En especial vale la pena resaltar que los niños mayores con más 
dificultades en su integración escolar —los que siempre están in- 
quietos, dispersos y que no siguen la dinámica de su propio grupo— 
fueron quienes manifestaron de manera notable y enfática un parti- 
cular interés por las situaciones de interacción, Ellos asumieron su 
papel de tutores con un entusiasmo y un compromiso que en mo- 
mentos fueron particularmente notables; también preguntaban fre- 
cuentemente: “¿Cuándo vamos a trabajar otra vez con los peque- 
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ños?” Porque, para muchos de estos niños, ésta fue la primera opos- 
tunidad de su vida en la que se transformaron en sujetos que aportan, 
saben y ayudan; dejaron de ser —aunque sea por un momento— los 
que siempre fallan, no pueden, se equivocan, son incompetentes. In- 
cluso hubo un caso en el que la madre de un niño con serias dificul- 
tades a lo largo de su historia escolar manifestó, durante una entre- 
vista, que los únicos días de clases en que su hijo asistía con verdade- 
ro interés y entusiasmo a la escuela era cuando tenía que hacer algo 
con un niño pequeño, que ella no sabía en qué consistía, pero era 
evidente que eso desencadenaba en su hijo auténtica satisfacción. En 
definitiva, a nadie le viene mal sentirse útil y valorado. 

Por otra parte, cuando realizamos con cierta regularidad activida- 
des de interacción de este tipo se genera una relación muy especial 
entre tutores y tutorandos. Algunos padres comentaron cómo los ni- 
ños hacían referencia al otro miembro de la pareja, la cercanía que 
manifestaban al encontrarse en la calle o en el supermercado. En cierta 
ocasión, los niños estaban llegando al colegio por la mañana y la 
maestra de los más pequeños se encontraba en el portal, recibiéndolos. 
De repente vio que un niño de su clase venía corriendo y sonriente, 
se preparaba para responderle cuando notó que el pequeño pasó de 
largo frence a ella y se acercó a toda velocidad a su tutor que llegaba 
en dirección contraria, a quien abrazó a la altura de las rodillas (los de 
sexto eran tutores de la clase de los niños de tres años). En la reunión 
de análisis del trabajo, ella comentó la anécdota y, bromeando, agre- 
gó que una desventaja de esta propuesta didáctica era tener que acep- 
tar que los niños cuentan con varias fuentes de información... y de 
vínculos afectivos. 

Por último, la organización de situaciones de interacción entre 
grupos de niños trajo consigo el incremento de la interacción entre los 
profesores. Surgió la necesidad de planificar ciertas actividades juntos, 
establecer acuerdos, hacer comentarios sobre lo sucedido, y no sólo 
para cada pareja de profesores —correspondientes a los dos grupos 
de niños que interacruaban—, sino que también el conjunto de los 
profesores que participaban en la propuesta empezó a buscar nuevas 
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maneras y momentos de intercambio. Además aprendimos que favo- 
reciendo el aprendizaje del lenguaje escrito a través de la interacción 
se logra el aprendizaje de la interacción a través del lenguaje escrito. 


Cómo intervienen 
otros miembros de la escuela 


La imagen que se suele tener de una escuela incluye un pario, pasi- 
llos y un conjunto de aulas aisladas, cerradas -—al estilo de cotos ce- 
rrados—, donde nadie se entera de lo que sucede dentro de cada una 
de ellas. Hay escuelas donde los maestros de los diferentes grupos 
escolares intentan establecer acuerdos y cierto consenso institucio- 
nal, pero éstos se límitan a reparcir determinados contenidos para 
que nadie repita un tema ya trabajado (¡?), ni se dejen temas sin tra- 
bajar (;2). En realidad ningún tema se repite, porque abordar una 
misma temática en otro momento de la vida, a través de otras modali- 
dades y con distintos recursos propios y del grupo, equivale a tener la 
posibilidad de ampliar y profundizar el nivel de conocimiento —que 
es lo que se hace a lo largo de la vida—. Y no es posible 2.0 dejar temas 
sin trabajar, porque la duración total de la vida no es suficiente para 
abordar todo lo abordable. De manera que habría que dirigir las op- 
ciones de comunicación entre los docentes de una escuela hacia otras 
búsquedas. 

Ya se planteó en la sección anterior una forma de interacción en- 
tre docentes —y entre niños de diferentes grupos—, pero ahora voy 
a centrarme exclusivamente en una alternativa poco explorada, enri- 
quecedora y gratificante que, a veces, se lleva a cabo con notable éxi- 
to. Se trata de que los niños de cada grupo escolar, cuando inician un 
nuevo tema de trabajo, avisen a los demás grupos cuál es la temática 
que van a abordar, y piden simultáneamente toda la colaboración 
posible. Esta estrategia, simple por cierto, implica que todos sepan 
qué están trabajando los demás y que se desarrollen nuevos circuitos 
de comunicación, tanto entre docentes como entre niños. De hecho, 
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en múltiples ocasiones, algunos han aportado a otros materiales, in- 
formación o recursos que nunca habrían surgido de no estar entera- 
dos de sus respectivas necesidades. Esto se complementa con un tablón 
de anuncios donde se expresan peticiones específicas de acuerdo con 
los requerimientos que se van presentando durante el desarrollo del 
trabajo. De manera que todos están informados no sólo de cuál es el 
asunto en el que está centrado cada grupo, sino también de los derro- 
teros tomados. 

Esta estrategia incluye que unos grupos inviten a otros a visitar 
exposiciones que ellos mismos han montado en la escuela —centra- 
das en los productos del trabajo realizado —, a escuchar una presen- 
tación de la información recabada, a compartir una situación signifi- 
cativa fruto de una tarea colectiva desarrollada, a consultar dudas que 
hayan surgido. 

En esta línea, ha habido casos en los que varios maestros han to- 
mado una misma temática al mismo tiempo, para que sus respectivos 
grupos tuvieran mucho que compartir, repartir, decirse y hacer jun- 
tos. Aunque cada grupo desarrolla la mayoría de las acrividades en su 
propia aula, los niños se encuentran y reúnen (a veces todo el grupo, 
otras parcialmente —entre equipos de ambos grupos— y también 
individualmente, cuando un niño de cada grupo considera pertinen- 
te trabajar conjuntamente con un compañero de la otra clase) ante 
siruaciones específicas y para intercambiar dificultades, hallazgos o 
inquietudes. 

Estas vías abren nuevos caminos en la comunicación entre los ni- 
ños y los docentes de una misma escuela, y contribuyen a transfor- 
marla en una comunidad educativa, donde todos los miembros 
cuentan con los demás para aprender y colaboran, en la medida de 
sus posibilidades, con el aprendizaje de otros. 
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Cómo intervienen las familias 


“Los padres de mis niños no me ayudan” o "Los padres de mis niños 
no participan” son afirmaciones frecuentes entre los maestros, En 
algunos grupos hay familiares de algunos niños con los que se puede 
contar más que con los de otros, porque colaborar forma parte de su 
cultura y de sus tradiciones, porque tienen mayor facilidad para ha- 
cerlo o porque ya han aprendido cómo. 

El acercamiento de la escuela a los grupos familiares a los que 
pertenecen los niños es prioritario, ya que escuela y familia consritu- 
yen dos contextos cotidianos en los que éstos viven; por ello, entre las 
funciones docentes, sobresale la búsqueda de canales de relación y 
comunicación con las familias de los niños. 

Además, cuando se trabaja con un enfoque educativo como el que 
se está planteando en este libro, esa función adquiere mayor impor- 
rancia pues, por una parte, los familiares no ven satisfechas sus ex- 
pecrarivas a través de lo que el niño aporta y cuenta de su vida escolar 
y, por otra parte, no pueden intervenir de manera coherente con la 
línea de trabajo del docente si desconocen cómo hacerlo. Estas cir- 
cunstancias a veces dan lugar a situaciones realmente paradójicas, 
por ejemplo, que en la escuela los niños escriban cartas, cuentos, 
recetas y anuncios, mieñtras que en sus casas hacen ejercicios de tra- 
zar letras. 

¿Cómo resolverlo? Estableciendo formas de comunicación e in- 
formación que permitan a los familiares interpretar qué se hace en 
la escuela y por qué. Para ello se cuenta, obviamente, con la posibili- 
dad de organizar reuniones de padres. En éstas, el docente explica 
cómo se trabaja sobre el lenguaje escrito en el aula, pone ejemplos 
de actividades didácticas, y muestra y comenta producciones escritas 
por los niños. Cuando los familiares no han tenido experiencia di- 
recta con este enfoque de la alfabetización, es conveniente invitar a 
maestros de otras aulas —sean o no de la misma escuela— a comen- 
tar su trabajo, para que los familiares noten que la manera como lo 
hace el maestro de sus hijos no es exclusiva de él; esto contribuye a 
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que los padres lo acepten y a que estén al tanto de que no es un hecho 
individual ni aislado, sino que forma parte de un cambio educativo 
que hoy en día está protagonizando la escuela como institución, en 
distintos sectores y regiones. 

También se puede abrir un horario para que los familiares visiten 
el aula y permanezcan durante el desarrollo de ciertas actividades; 
que participen incluso como lectores de cuentos, transcriptores de 
escrituras no convencionales, en la toma de decisiones sobre la titula- 
ción de un texto, etc. Estas situaciones —participen como observa- 
dores o como protagonistas— son las más propicias para que com- 
prendan el enfoque y se incorporen del trabajo escolar. Porque los 
familiares desean que sus hijos se alfabericen —cuando los ponen en 
casa a hacer ejercicios de trazado, copias y planas, están evidenciando 
ese deseo—, sólo que desconocen que ya hay otras maneras de favo- 
recer que los niños avancen en la escritura y en la lectura. De ahí la 
importancia de contribuir a que las conozcan. 

En una escuela donde se trabaja en esta línea los familiares se trans- 
formaron en los mayores defensores de ésta: en cierta ocasión había 
el riesgo de que se redujera el personal docente, ante lo cual los maes- 
tros que iban a permanecer dijeron a los padres que el recorte dificul- 
caría seriamente la continuidad de su enfoque educativo, y fueron los 
familiares quienes exigieron a las autoridades la permanencia de toda 
la planta docente. La convicción con que los familiares apoyaban este 
enfoque de la alfabetización también se hizo patente en una escuela 
donde la madre de una niña de tres años comentó con la maestra que 
le había sugerido a su hija que escribiera una carta a su tío —que 
vivía en otra comunidad—,; la pequeña la escribió de manera silábica 
sin valor sonoro convencional (que era la hipótesis que mostraban 
sus producciones escritas) y la carta fue enviada. Sin embargo, el des- 
tinatario comentó en su respuesta a su hermana —madre de la niña— 
que no comprendía lo que su sobrina había escrito, ante lo cual la 
madre dijo: “Pero, ¿cómo no entiende? ¡Si escribe muy bien, y sólo 
tiene tres años!” Es evidente que el entusiasmo de la madre de la niña 
merece ser propiciado (aunque también podría ser conveniente ayu- 
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darle a resolver esas situaciones transcribiendo convencionalmente el 
texto de su hija). 

Obviamente, los familiares también pueden participar aportando ma- 
teriales adecuados para la tarea alfabetizadora. Pero que simplemente 
se les solicite que lo hagan es muy diferente de que se fundamente y 
justifique la necesidad y el uso que se dará a los materiales. 

Por otra parte, saliendo ya del ámbito de los familiares, a veces 
también es posible acudir a los vecinos de la escuela. Hay quienes se 
dejan entrevistar, están disponibles para que el maestro y los niños 
acudan a ellos en busca de información o recursos y colaboran en 
situaciones puntuales de diferente tipo, 


Sobre la transcripción?* 


Los textos que producen los niños utilizando sistemas de escritura no 
convencionales necesitan, en ciertos casos, ser transcritos. Es decir, 
deben reproducirse de acuerdo con la escritura convencional para 
que puedan ser interpretados por cualquier lector. 

Incluyo el tema de la transcripción en este capítulo porque existen 
diferentes participantes que pueden intervenir en la tarea de transcri- 
bir, de manera que sólo me referiré a los diferentes actores que pue- 
den participar en la acción de transcribir y a algunas consideraciones 
sobre soportes e instrumentos a utilizar, 

Ante la necesidad de transcribir, un docente podría plantear muy 
legítimamente lo siguiente: “Dado que a escribir se aprende es- 
cribiendo es imprescindible que los niños escriban cotidianamente 


14 Es necesario señalar que no me referiré al tema de la transcripción como tal 
nia sus dificultades inherentes -—las implicadas en transformar un discurso oral en 
texto escritco— (qué transcribir: lo que oigo, qué otgo, lo que creo que quiere decir 
el autor, la manera en que yo escribiría lo que él quiere decir, la normalización o no 
de su expresión, y, en ese caso, cuál es la normalización adecuada, etc., etc.). Son 
múltiples y complejas las decisiones que un transcriptor toma. 
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-—ante diversas situaciones, con distintos fines y diferentes tipos de 
texto-— entonces, ¿cómo hago para transcribir todos los textos que 
producen y que aún no son interpretables?” Empecemos por de- 
terminar lo siguiente: se transcriben sólo aquellos textos que ten- 
drán uso social; esto implica que no toda escritura no conven- 
cional requiere ser transcrita. Es fundamental considerar esta última 
afirmación porque, de no ser así, se promueven en el aula escasas 
ocasiones de éscritura (pues si se supone que todas las producciones 
escritas no convencionales han de transcribirse, la única opción para 
lograrlo es que los niños escriban poco, tanto en frecuencia como en 
extensión). 

Tomemos en cuenta cierro paralelismo que se puede establecer 
con situaciones vinculadas al dibujo. Cuando los niños pequeños di- 
bujan de maneras no interprerables no siempre se indaga qué es lo 
que han dibujado; de manera que en muchos casos hay dibujos de los 
cuales no se conoce, ni puede acribuírseles, un determinado signifi- 
cado. Sin embargo, esto ni quita validez al dibujo ni reduce la fun- 
ción que para el autor ha tenido hacerlo. Dado que se da por sentado 
que dibujando se aprende a dibujar, los niños tienen múltiples opor- 
runidades para dibujar, aun cuando finalmente nadie sepa qué ha 
dibujado. Dibujar tiene sentido en sí y haciéndolo el autor avanza en 
el dominio del dibujo. 

Volvamos a la escritura. Es deseable que los pequeños cuenten 
cotidianamente con ocasiones y materiales adecuados para escribir, 
pues haciéndolo exploran, indagan, intentan, comparan, reflexionan 
al respecto mientras escriben, y todo esto tiene sentido en sí mismo. 
Se puede decir que éstos son los casos en los que escriben por inicia- 
tiva propia sin finalidad comunicativa. En aulas donde se escribe 
cotidianamente, a menudo los pequeños cogen materiales pertinen- 
tes y se ponen a escribir porque les apetece hacerlo, pero son actos 
escritores para sí mismos: qué están logrando averiguar mientras lo 
hacen y qué han escrito pueden ser incógnitas, pero es una situación 
de aprendizaje válida. En otras situaciones, cuando producen un tex- 
to que se les propone como apoyo para su memoria (escribir para re- 
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tener información o datos) sucede algo equivalente. Cuando el maes- 
tro sugiere, por ejemplo, que cada uno apunte qué debe traer al día 
siguiente para hacer determinada actividad que están programando, 
los pequeños lo escriben y si ese texto —no interpretable para un 
tercero— le sirve para recordar qué debe traer, ha cumplido su fun- 
ción. (Equivale a cuando se hace una lista de artículos que deben ser 
comprados y nadie más tiene que entender lo que dice allí, excepto 
quien haga la compra.) 

Pero cuando las producciones escritas de niños que no escriben 
convencionalmente tienen por finalidad constituir un texto que va a 
ser compartido, utilizado socialmente, sí requiere transcripción. Una 
vez definidos los casos en que se justifica transcribir convencional- 
mente los textos escritos de manera no convencional, habría que ana- 
lizar lo siguiente: 


a) Quién transcribe. 
b) En qué momento transcribir. 
c) En qué soporte y con qué instrumento transcribir. 


Veamos cada uno de los aspectos señalados. 


4) Antes de analizar quién transcribe, parece relevante hacer algu- 
nas observaciones que apuntan a la actitud general del adulto respec- 
to de las escrituras no convencionales de los niños. 

Los niños que provienen de historias sociales y escolares donde se 
considera que nadic escribe —ni debiera hacerlo— antes de utilizar 
el sistena convencional de escritura, suelen mostrar reticencias para 
participar en situaciones que implican escribir de acuerdo con sus 
propias hipótesis. Esto significa que un cambio de teoría educativa 
en el aula no sólo implica rupturas conceptuales para el docente, sino 
también para los niños, ya que ellos aprenden las concepciones de 
aprendizaje vigentes en su entorno. De manera que, cuando un docen- 
te comienza a promover la producción de textos en el aula de los ni- 
ños pequeños, éstos inicialmente sienten cierto desconcierto porque 


¿CON QUIÉN ORGANIZAR? 91 


han estado convencidos (también ellos) de que no saben leer ni escribir, 
por lo cual consideran insólito que el docente les proponga que lo ha- 
gan. Sin embargo, cuando la dinámica del aula incorpora dichas situa- 
ciones cotidianamente, con naturalidad, y el docente legítima todo 
tipo de escritura, esas resistencias suelen desaparecer muy rápidamente. 

Una anécdota pertinente es la siguiente: en un grupo de niños 
pequeños, la maestra trabajaba de acuerdo con métodos transmisivos 
hasta que, al incorporarse a un seminario sobre alternativas actuales - 
en el campo de la alfabetización, comenzó a organizar en su clase 
situaciones de auténtica producción de textos. Los niños escribían 
de acuerdo con hipótesis correspondientes a las fases iniciales del pro- 
ceso y la maestra fomentaba que lo hicieran y alentaba toda escritura 
realizada. Un día, cuando los niños salían de la escuela con sus familia- 
res para dirigirse a casa, la maestra escuchó que uno de ellos decía a su 
madre: “Mamá, ¿tú crees que la seño sabe que nosotros no sabemos 
escribir?” Claro, tal vez la maestra no se había dado cuenta, porque 
elogiaba las culebritas, bolitas y rayitas que ellos trazaban al escribir. 

Con todo, hay niños pequeños que no logran superar la resisten- 
cia a escribir porque sienten que sus producciones escritas no son 
auténticamente validadas. Y esto hay que subrayarlo porque existen 
grupos escolares con altos niveles de reticencias al respecto, mientras 
que otros, con igual número de niños, no presentan casos de resisten- 
cía a la escritura, y unos y otros pertenecen a entornos sociales abso- 
lutamente equivalentes, 

Cuando los docentes de niños pequeños inician un proceso de 
aproximación a este enfoque de la alfabetización suelen hacer el es- 
fuerzo de modificar sus puntos de vista y de organizar en el aula 
situaciones de escritura; pero desde ese momento hasta que realmen- 
te consideran legítimo escribir de diferentes maneras —de acuerdo 
con la etapa en la que está el sujero— transcurre tiempo. Durante ese 
periodo el maestro muestra ambivalencia: verbalmente propone a los 
niños que escriban a su manera, pero internamente no hay un autén- 
tico cambio de postura educativa que dé sustento a dicha propuesta. 
Los niños advierten esa ambivalencia y mantienen sus reparos a escri- 
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bir. Es una de las razones por las cuales —no sólo para el maestro— 
es fundamental adoptar, con profunda y auténtica convicción, el cam- 
bio conceptual referido a la alfabetización. 

Esto se expresa también en el momento de transcribir; de ahí el 
requisito de hacerlo aceptando absolutamente cualquier forma de escri- 
tura que el niño utilice y respetando el texto tal como él lo produce (léxico, 
estructura, erc.). Ahora bien, es posible contar con tres tipos de trans- 
criptores: el docente, otros niños que ya escriben convencionalmente 
y familiares. Pero es decisivo que el docente, cuando promueva que 
otros niños y familiares asuman el papel de transcriptores, organice 
previamente situaciones que ayuden a entender qué se espera de ellos. 

b) Es necesario hacer la transcripción simultáneamente al acto 
escritor porque el niño pequeño no logra recuperar posteriormente 
lo que ha escrito, ya no se acuerda de lo que puso allí. De manera que 
el transcriptor se sienta junto al auror para ir transcribiendo a medida 
que el pequeño escribe y verbaliza lo que dice su texto. Cuando todos 
los niños de la clase van a escribir un texto individual de uso social —por 
ejemplo, si cada uno va a producir un cuento y entre todos elabora- 
rán un libro de cúentos—, hay varias opciones, entre las que podría 
citar al menos tres. 

La organización del momento de escritura de manera sucesiva, es 
decir, mientras los niños realizan diversas actividades en distintas zo- 
nas del aula, en un sector —tal vez la biblioteca de la clase— se sien- 
tan los niños que están escribiendo sus textos y el docente va 
transcribiendo sucesivamente junto a cada uno de ellos. Cada día, un 
subgrupo pequeño de niños de la clase escribe sus texcos. 

Otra opción es hacerlo con la intervención de niños que ya escriben 
convencionalmente, en cuyo caso (como se presentó en la sección 
correspondiente de este capítulo) cada transcriptor se sienta junto 
al autor y, si se desea, lo hacen todos simultáneamente, aunque la mi- 
tad de las parejas —autor y transcriptor-= esté en un aula y la otra 
mitad en la otra. Hemos visto ya que ésta es una opción interesante y, 
cuando se organiza con frecuencia, los transcriptores aprenden a des- 
empeñar su función cada vez con mayor eficacia. 
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La tercera opción es contar con la participación de familiares. Esta 
opción tiene tres requisitos (además de que los familiares conozcan 
las razones que dan sentido a transcribir los textos de los pequeños). 
Por un lado es necesario acordar con antelación con los familiares su 
disponibilidad para transcribir el texto del niño el día fijado, apenas 
vuelva el pequeño de la escuela, Por otra parte, hay que organizar la 
sicuación de producción de rextos en el aula en el último momento 
de la jornada escolar, Y, finalmente, es imprescindible advertir a los 
niños, antes de que empiecen a escribir, que ese texto lo llevarán a sus 
casas para que ahí lo transcriban. 

¿Par qué esos tres requisitos? Por un motivo que ya hemos comen- 
tado: los niños pequeños no logran recordar qué han escrito pasado 
un breve lapso, no pueden recuperar qué dice ahí. De manera que 
hay que garantizar que, al llegar a casa, encuentren a alguien dispues- 
to a transcribir —para que el intervalo temporal sea lo más breve 
posible—; que escriban en la última hora de la jornada escolar para 
contribuir a lo mismo; y que sepan, antes de empezar a escribir, la 
necesidad de recordar qué han escrito hasta llegar a sus casas. Esta 
última advertencia hace que los niños se esfuercen por conservar en 
memoria —aunque sea a corto plazo— el contenido de sus textos. 
Hay diferencias fundamentales en la envergadura y precisión del re- 
cuerdo cuando anticipadamente saben de la necesidad de conservar 
la información, a diferencia de cuando no son advertidos (incluso 
algunos niños hacen ciertas marcas gráficas en estos casos, segura- 
mente con función de ayudamemoria, que no utilizan en otras situa- 
ciones de escritura). 

c) Para transcribir es posible utilizar diferentes soportes e instru- 
mentos. Con frecuencia se transcribe en la misma hoja donde el pe- 
queño está produciendo su texto: se coloca cada fragmento de la trans- 
cripción en correspondencia con la escritura del autor. Esta modali- 
dad contribuye a recuperar fácilmente el tipo de segmentación que el 
niño realiza y qué parte del texto le adjudica a cada segmento escrito. 
Pero tiene el inconveniente de que la producción final incluye ambas 
escrituras intercaladas, con lo que se pierde la posibilidad de recupe- 
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rar el estado final que habría quedado de no mediar la transcripción. 
En estos casos hace falta agregar una mención al instrumento utiliza- 
do: si el autor escribe con lápiz, es deseable transcribir también con 
lápiz —siempre con un instrumento que se vea tanto o menos que el 
utilizado por el autor del texto escrito—,. Esto obedece a que a veces, 
ante una producción con transcripción, el texto original casi no se ve 
y sólo se evidencia nítidamente la transcripción realizada, lo cual impli- 
ca, a través del instrumento, que se otorgue mayor validez a la trans- 
cripción que al texto original; es casi como decirle al autor: “Bien, 
acepto tu escritura, pero la que realmente vale es la que yo utilizo.” El 
instrumento también marca jerarquías, 

Volviendo al tema del soporte. Una segunda posibilidad es trans- 
cribir en otra hoja o folio que después se anexa, grapándolo, a la 
producción original del niño. De esta forma la escritura original se 
conserva tal cual ha sido hecha, sin ninguna interferencia provocada 
por la transcripción. 

Una tercera opción es transcribir en papel transparente o acetato, 
respetando la distribución espacial —el formato— del texto original 
y su segmentación; de manera que si luego se superpone dicho aceta- 
ro a la hoja utilizada por el autor, se recupera toda la información 
referente a la segmentación pero sin afectar la producción original en 
cuanto tal. 


A modo de cierre 


En definitiva son muchos los sujetos que pueden intervenir y pro- 
mover el proceso de alfabetización de los niños. Pero es necesario 
señalar que hay contextos de trabajo donde las condiciones se facili- 
can notablemente, donde se puede contar tanto con compañeros de 
la escuela como con el medio social compuesto por familiares y veci- 
nos, con lo que se obtiene apoyo, aliciente y reconocimiento. Sin em- 
bargo en otros casos, lamentablemente mayoritarios en ciertas regio- 
nes, nada de ello es concebible; el maestro está aislado y trabaja en un 
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medio donde es difícil encontrar sujetos que rengan un nivel mínimo 
de alfabetización como para ejercer los papeles que hemos mencio- 
nado. Por ello, a todo maestro que adopta este enfoque de la alfabeti- 
zación se le debe reconocimiento por su esfuerzo y compromiso pso- 
fesional, pero a algunos más aún.?” 


15 Al respecto, véase Haceres, quehaceres y deshaceres con la lengua escrita en la 
escuela rieral, de Ferreiro y otras, 


4. ¿CON QUÉ ORGANIZAR 
"LA ENSEÑANZA 
DEL LENGUAJE ESCRITO? 


N ESTE CAPÍTULO HARE REFERENCIA a los materiales del aula en 

general, para encuadrar el tema, y lo centraré en lo que reper- 

cute en la enseñanza del lenguaje escrito como dominio especí- 
fico de conocimiento, Por otra parte, formularé un planteamiento 
crítico que pone en tela de juicio concepciones bastante generaliza- 
das en relación con la clase de materiales que es conveniente utilizar 
en la escuela. 

Al entrar en un aula donde no están sus protagonistas —ni los 
niños ni el maestro— podemos inferir cuál es allí la postura que rige 
el trabajo docente a través de los materiales presentes. Los materiales 
en un aula son fuente de información amplia, rica y aguda; aportan 
datos medulares acerca del tipo de situaciones de aprendizaje que se 
desarrollan en ese espacio y, por lo tanto, de cuál es la teoría educati- 
ya que se sustenta. Porque, evidentemente, la selección que el maes- 
tro hace respecto a qué cosas tener en su clase no es casual. Y lamen- 
tablemente es frecuente suponer que un aula bien equipada, en buenas 
condiciones, requiere gran abundancia de materiales didácticos. Vea- 
mos, en primer término, a qué se suele denominar “material didácti- 
co” y, en segundo término, por qué se lo considera relevante. 

Si por “materiales didácticos” se entienden los objetos que se uti- 
lizan como apoyos para enseñar en la medida en que pueden contri- 
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buir al proceso de aprendizaje, podríamos aceptar la idea, El problema 
surge cuando se observa cuáles son los objetos normalmente inclui- 
dos en esa categoría. Básicamente son objetos especialmente diseñados, 
distribuidos, vendidos, comprados y usados con un fin escolar; es 
decir, no solemos encontrarlos fuera de la escuela. Ahora bien, ¿por 
qué los objetos que caracrerizan a la escuela no forman parte de la 
vida social? Aquí hay varios supuestos, pero el fundamental es que 
para aprender se requieren objetos específicos diseñados para ese fin. 
Y esa premisa surge de una concepción educativa según la cual la escue- 
la constituye una institución que organiza situaciones que se justifi- 
can desde y para sí misma; sin inserción ni relación con las activida- 
- des no escolares. Á todo esto, si fuera de la escuela no se utiliza lo que 
hay en ella, a los niños les surgirá la pregunta: ¿Para qué servirá esto 
que estamos usando?, porque si esos objetos no son seleccionados 
para la vida será porque no vale la pena usarlos; entonces, ¿para qué 
aprender a hacerlo? 

Por otra parte: ¿por qué los objetos que se utilizan en el medio 
social —incluso en el medio social más favorecido— no están pre- 
sentes en las aulas? ¿Es que no son adecuados para aprender, es decir, 
para pensar, reflexionar, jugar, resolver problemas, cuestionarse, ar- 
gumentar? Porque en la vida vida (no escolar) hacemos uso de una 
amplísima gama de objetos que generalmente no están en la escuela. 
Si para vivir hacemos esa selección particular de objetos a utilizar 
habrá razones que la sustentan y, a la vez, otorgan sentido a dichos 
objetos. Pero esas razones no parecen ser en absoluto consideradas al 
tomar decisiones acerca de qué usar en la escuela. 

De manera que los niños encuentran lo siguiente: lo que hay den- 
tro de la escuela generalmente no está fuera y viceversa. ¡Vaya para- 
doja!, para vivir en el medio social es necesario entonces utilizar pre- 
viamente (¡durante ocho, diez, catorce años!) objetos ajenos a dicho 
medio. Parecería que para aprender a vivir es necesario encarar si- 
tuaciones ajenas a la vida misma. La mayor contribución de esa con- 
cepción es que separa a la escuela de la vida, lo que da lugar a una 
escuela artificial y sin sentido. Si las paredes de la escuela sirvieran 
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sólo para sostener el tejado, y fueran al mismo tiempo simbólica- 
mente franqueables, no habría situaciones como las antedichas. 

Es más frecuente hallar materiales didácticos en los niveles inicia- 
les de la escolaridad; excepto los materiales didácticos impresos, que 
están por igual en todos los niveles educativos. Las aulas de las escue- 
las infantiles tienen tres tipos de objetos que las caracterizan y que 
ponen de manifiesto lo señalado previamente: materiales lúdicos, 
materiales decorativos y materiales impresos. Veamos cada uno de 
ellos y algunas de sus respectivas alternativas. 


Materiales lúdicos 


Los dominós, loterías, rompecabezas, encajes, tablas de plantado, 
regletas, elementos para enhebrar, torres, bloques lógicos, piezas de 
ensartado que se utilizan en las aulas de las escuelas infantiles son 
didácticos; no suelen ser los dominós ni las loterías que sé usan so- 
cialmente. En general distan de ser auténticamente divertidos e ínte- 
resantes por lo que, en ocasiones, parecería que la característica de 
didáctico va unida a la de aburrido. Porque los niños los urilizan en el | 
aula pero no eligen ese tipo de materiales para su vida extraescolar. 
(Por algo será.) Tampoco los maestros juegan con esos materiales en 
su vida extraescolar; aunque jueguen a la lotería, a las barajas o dados, 
éstos no guardan similitud con los del aula. Es como si la escuela 
impusiera restricciones a todos los sujeros que allí intervienen, ha- 
ciendo que incluso el juego escolar sea diferente del juego que se prac- 
tica fuera de la escuela. 

El paradigma de material didáctico lo constituyen algunos ma- 
terlales montessorianos: cordones para ejercitar el atado, botones y 
ojales para ejercitar el abotonado, torres de ciertos colores y número 
definido de piezas que se toman y usan de una determinada manera; 
letras que con el dedo mojado se trazan en la pizarra, en arena, en 
papel de lija, etc. María Montessori contribuyó a la historia de la 
educación con aportaciones fundamentales —-como la importancia 
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de la autonomía del niño y la organización del trabajo del aula en di- 
versas actividades simultáneas —; sin embargo, dichas aportaciones 
siguen ausentes en demasiadas aulas, y mantienen vigencia, lamenta- 
blemente, los materiales citados, que fueron coherentes con las pos- 
turas y saberes de su momento histórico, pero actualmente, dado el 
avance de la didáctica, es deseable dejarlos de lado. 

Por cierto, es hora de incorporar los objeros mencionados en los 
párrafos precedentes a museos de la educación, para que los interesa- 
dos conozcan los objeros que se utilizaban «//4 lejos y hace tiempo en 
las escuelas. 

¿Por qué continúan urilizándose? Porque aún se conserva la idea 
de que para aprender hay que ejercitar, es decir, repetir cierta activi- 
dad un gran número de veces como vía para desempeñarla con efica- 
cia; y, para colmo, dicha ejercitación se realiza de manera esterilizada, 
desprovista del sentido y de la funcionalidad que tiene la actividad en 
la vida extraescolar, convertida en un puro ejercicio sin justificación 
alguna, al menos para el sujetó que la realiza. Los materiales didácti- 
cos lúdicos que se citaron son una muestra de que en las escuelas 
donde se utilizan hay una lógica propia, reglas y criterios que atien- 
den exclusivamente a la naturaleza de la institución, en nada similar 
o equivalente a la realidad externa global y contemporánea. 

Frente a ello hay otra opción: incluir en las aulas los materiales 
de juego de uso social, rodos los objeros y jugueres con los que se jue- 
ga en la vida. Que los niños utilicen en el aula aquellos objetos 
que también ven urilizar a sus familiares y amigos fuera de la escuela: 
el dominó de verdad —que seguramente ucilizan muchos padres o 
tios—, las cartas de verdad ——<que usan otros sujetos de la comunidad 
en diferentes contextos lúdicos, los palitos chinos —que hay en 
algunas casas—, las damas, el ludo, la oca, etc., y, ¿por qué no?, los jue- 
gos de otras comunidades, de otras culturas, como formas de acer- 
camiento a la diversidad social: indagar, conocer, jugar a juegos de 
diferentes medios y culturas. Porque los juegos sociales, como las 
barajas, las lorerías, los dominós, los dados, los diversos y múltiples 
juegos de mesa, se transmiten de generación en generación y de co- 
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munidad en comunidad, ¿cómo puede ser que la escuela se manten- 
ga inmune a ellos? Incluso cabe preguntar por qué uno de los juegos 
de mesa más prestigiosos, como es el ajedrez, no está presente en las 
aulas. 

En definitiva, por un lado, se trata de abandonar el uso de mate- 
riales exclusivamente didácticos —exclusivamente escolares— y, por 
el otro, incorporar todos los juegos y objetos con los cuales los gru- 
pos sociales juegan, y hacer de éstos, situaciones didácticas. El papel 
del maestro, en relación con los materiales de juego, es organizar 
sicuaciones lúdicas utilizando dichos objetos en el aula y, en función 
del análisis de sus propiedades, sopesar qué aspectos didácticos traba- 
jar en cada caso (además de pasar un buen rato con los niños). La 
búsqueda está no sólo en divertirse, que es fundamental, sino tam- 
bién en usar didácticamente los objetos que se utilizan en los juegos 
sociales sin alterar su modo social de uso, reflexionar acerca de los 
aprendizajes que pueden favorecer y diseñar estrategias para ello, (Por 
ejemplo, después de finalizar un juego, se podría comentar juntos 
cómo hicieron para ganar los que lo lograron; retomar dicha re- 
flexión en sucesivas ocasiones, en función de las diferencias y seme- 
janzas existentes entre los juegos y los papeles de los jugadores; lo 
cual implica la torna de conciencia de ciertas estrategias cognitivas, es 
decir, implica aprendizaje.) 


Materiales decorativos 


Incluyo los objetos decorativos como materiales didácticos porque, 
al utilizarse para decorar el espacio escolar, indica que se consideran 
educativos —todo lo que colocamos y hacemos en la escuela está 
sustentado en criterios educativos—. En este caso, la función didác- 
tica sería hacer el ambiente escolar más agradable y estécico. 

Me voy a centrar en los materiales colocados en las paredes del 
aula o de los pasillos escolares. Hay con frecuencia escenas como las 
siguientes: imágenes que representan las diferentes estaciones del año 
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——¡siempre las estaciones del año!—, imágenes de personajes de pelí- 
culas de dibujos animados, imágenes de bosques... Imágenes hechas 
por los maestros, con enorme esfuerzo, dedicación y cariño. Llega a 
haber maestros que consideran un déficit personal —en relación con 
el ser maestro— su restringida capacidad para hacer dichas decora- 
ciones, lo cual da muestra de la importancia que se les concede. Al 
respecto habría que señalar al menos tres aspectos: 


e la capacidad docente no guarda relación con la forma de dibujar, 
recortar, colorear, pintar, rellenar, porque las habilidades manuales 
no tienen nada que ver con los niveles de desempeño en la activi- 
dad profesional. Esta idea —suponer que sí es relevante la habili- 
dad manual del docente-— implica una grave devaluación de su 
papel y se refiere exclusivamente a los docentes que trabajan con 
los niveles iniciales de la escolaridad, De ningún docente de nive- 
les más avanzados del sistema educativo —secundario, universita- 
rio— se tiene dato alguno acerca de sus habilidades para hacer 
decoraciones y, justamente, parecería que constituyen un estamento 
profesional más cualificado. No será casual. Valorar la Función edu- 
cativa de los maestros de niveles iniciales de la escolaridad también 
implica n0 otorgar la menor relevancia a la forma en la cual se desem- 
peñan manualmente. 

* ¿Cuánto tiempo requiere la realización de esas decoraciones? Exis- 
te tanta devaluación que parecería no importar el tiempo que el 
docente invierte en esas tareas (aun cuando sea muy habilidoso). Si 
invirtiera ese tiempo en leer artículos de su especialidad, analizar 
la situación de su grupo, planificar situaciones didácticas, organi- 
zar seuniones con familiares de los niños, escribir reseñas sobre 
actividades realizadas, implicaría un proceso de valorización de su 
función, así como de aprendizaje y avance profesional, por lo tan- 
to, de mejor desempeño de su trabajo. 

+ Además, ¿constituyen esas decoraciones una auténtica fuente de 
aprendizaje estético para los niños? Por más bonitas que luzcan, no 
dejan de ser imágenes planas, simples —en el sentido más simplista 
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del rérmino—, Esto obedece a la idea de que a los niños pequeños 
hay que ofrecerles lo simple. Pero, ¿acaso es eso cierto? 


Existe una alternativa para usar didácticamente las paredes de la 
escuela —esto no implica, desde luego, dejar de exponer las produc- 
ciones plásticas de los niños, práctica cuya importancia es obvia; se 
trata solamente de sustituir las decoraciones elaboradas por los do- 
centes—; dicha alternativa consiste en colocar reproducciones de pin- 
tores consagrados. De esta forma el maestro libera el tiempo dedica- 
do a preparar decorados (para hacer otras cosas mucho más relevantes) 
y los niños conviven con auténticos espacios didácticos que propi- 
cian realmente el conocimiento, el aprendizaje y el goce estético. Así, 
los muros escolares hablan de los grandes creadores, de los autores 
plásticos que constituyen hitos de la pintura universal. 

Tomemos el ejemplo de las flores (suele haber muchas flores en las 
decoraciones escolares). Aunque estén muy bien realizadas, ¿no serán 
auténticamente mejores las flores hechas por Vincent van Gogh o por 
Diego Rivera? ¿No será más didáctico ofrecer a los niños el conoci- 
miento de esas obras y un vínculo con ellas? 

Los niños también son buenos valuadores en la dimensión estéti- 
ca, son capaces de distinguir una producción banal de una con valor 
artístico real, y cuanto más contribuimos a vincularlos con el mundo 
del arte, mayor es su capacidad de hacerlo. Al igual que en otros 
campos, en éste también se aprende haciendo: es la interacción con 
producciones artísticas lo que permite avanzar en el dominio y el 
placer que brinda ese ámbito del quehacer humano. 

En una clase de niños de cinco años, éstos conversaban sobre lo 
que habían hecho en las vacaciones. Una niña contó que, estando 
con la familia en París, había visitado el Museo del Louvre, y con 
entusíasmo hizo referencia a algunos de los cuadros que había visto, 
habló de imágenes y de colores, de tamaños y de luces; también llevó 
a la escuela algunas tarjetas postales de cuadros allí expuestos que 
había traído expresamente. En ese momento, un compañerito inter- 
vino: “¡Vaya fiasco!, a mí sólo me llevaron a Euro Disney. Se lo diré a 
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mi padre.” Otra anécdota que corrobora el planteamiento realizado 
es la siguiente. Una maestra comentaba en una reunión de trabajo 
que un día llevó a su sobrino de tres años al centro de salud, para una 
revisión. En el recinto de entrada había una reproducción de Kan- 
dinsky, el pequeño se detuvo y se quedó observándola con deteni- 
miento, comentando a su tía que las figuras volaban, y que eso le 
parecía muy bonito. Siguieron su camino y fueron al piso de pedia- 
cría, en cuyas paredes había figuras de personajes de dibujos anima- 
dos; el niño las miró y le dijo, sonriendo con cierta ternura y displi- 
cencia: “Esto es para los pequeños.” Por supuesto, a él, con sus tres 
años de edad, ya le correspondía Kandinsky. 

No es dificil ni complejo lograr que los muros de la escuela se con- 
vieran en espacios donde el arte como tal se exprese en su mayor y 
mejor nivel. 


Materiales impresos 


Hojas de planas, fichas, cartillas, libros de ejercicios, cuadernillos, 
cuadernos (el cuaderno escolar), libros de texto. Todos en conjunto, 
constituyen, ahora sí, para todos los niveles educativos, el material 
escolar por antonomasia, el paradigma de material didáctico. (¡Y qué 
tal si los excluimos totalmente?) 

Vayamos por partes: comencemos por los materiales para leer. En 
realidad, los materiales escolares para leer son siempre textos instruc- 
tivos porque, después de presentar algún párrafo, fragmento o texto 
completo, hay una lista de preguntas para contestar o de tareas para 
resolver, ya sea incluidas en el mismo material o en otro anexo, De 
manera que los textos se presentan exclusivamente para hacer luego 
algo específico con cada uno de ellos, (Como función y uso de la 
lectura: ¡qué distorsión!) Además, todos los niños tienen que hacer lo 
mismo con los mismos textos. 

En cierta ocasión se organizó una experiencia en una escuela don- 
de los niños de primaria sólo utilizaban libros de texto y no dispo- 
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nían en su medio social de materiales auténticos para leer. Se aporta- 
ron diferentes tipos de libros, libros de uso social: novelas, biografías, 
libros de poesía, de ciencia, erc. Se pidió a los niños que, en parejas o 
tríos, escogieran y hojearan algunos de los materiales incorporados 
ese día. Los niños lo hicieron con entusiasmo porque la novedad 
atrajo la arención de todos. Después de transcurrido un rato se les 
propuso hacer una puesta en común para que cada equipo cormenta- 
se a los demás qué había encontrado, de qué se trataba el material 
revisado, qué opiniones tenían al respecto. En ese momento se obser- 
vó que casi todos los niños adoptaron una expresión de perplejidad y 
preocupación. Se reunieron para hacer la puesta en común pero no 
participaban y, pese a la insistencia de los maestros que coordinaban 
la experiencia, no había intervenciones. Finalmente algunos niños 
empezaron a verbalizar su inquietud: ¡dijeron que no habían hecho la 
tarea porque no habían encontrado qué tenían que hacer! El modelo 
de texto instructivo —único conocido por ellos— estaba tan fuerte- 
mente arraigado que no concebían otra forma de acceder a un texto 
sino como medio para resolver aquello que luego se les pidiera, Ese 
día habían tenido libros auténticos que no incluían niguna instruc- 
ción; de ahí su desconcierto. o 

Los únicos textos de uso social que pretenden que el lector siga 
determinadas indicaciones son las recetas (de cocina y médicas), los 
manuales que acompañan a los aparatos domésticos, las instruccio- 
nes que acompañan a los juegos de mesa, Son textos instructivos o 
instruccionales que se utilizan para resolver una tarea específica, pero 
en estos casos el proceso es a la inversa; el lector primero se plantea la 
tarea y luego acude al texto instructivo; es decir, la necesidad o el 
deseo de realizar la tarea es lo que da origen al acto de lectura. De 
manera que la lectura cobra sentido pues es producto de la búsqueda 
generada por el propio sujeto. 

En los libros escolares, cuando los niños leen los textos que ante- 
ceden a la instrucción no pueden anticipar qué se les va a pedir que 
hagan después, de manera que ni siquiera pueden leer con el absurdo 
objetivo de resolver la tarea posterior, porque la desconocen, Así, con 
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frecuencia tienen que volver al texto después de revisar la instrucción 
para, entonces sí, releerlo sabiendo al menos qué deben hacer con 
dicho texto (tal vez se podrían mejorar los libros escolares poniendo 
primero la instrucción y luego el texto que hay que usar para resol- 
verla). 

Ya se ha dicho que todos los niños tienen que hacer la misma tarea 
con el mismo texto. En la vida, al finalizar la lectura de un texto 
—sea éste un fragmento o un texto completo—, normalmente, cada 
lector hace diferentes cosas, e incluso no vinculadas con el texto leí- 
do, pero con los libros escolares los niños no sólo tienen que hacer 
siempre algo relacionado con el texto leído, sino que todos tienen 
que hacer exactamente lo mismo: ¡qué afán de igualación! Además 
todos leen el mismo texto y, por si fuera poco, casi siempre al mismo 
tiempo. 

Considero que uno de los mejores documentos que ponen en evi- 
dencia el sinsentido de la situación antedicha es el escrito por Francesco 
Tonucci. Veamos al menos un párrafo: 


Tómese como absurdo a una treintena de adultos sentados en el mismo 
sitio, por ejemplo en la sala de espera de una estación, que leen todos el 
mismo libro y van más o menos por la misma página. Creo que quien 
entrase en dicha sala de espera miraría a su alrededor para ver si no se tra- 
taba de una ficción (la filmación de una película), y si no fuese así se 
preocuparía mucho. Es una situación inquietante porque es absurda. En 
cambio, esco pasa en la escuela todos los días y nadie se preocupa por ello.' 


Si hay un material individyal para cada niño —en el caso de que 
haya treinta niños en el aula— no habrá treinta materiales, sólo ha- 
brá uno repetido treinta veces. Es un caso curioso de la multiplica- 
ción: que todos tengan un material es uno por treinta, pero no da por 
resultado tener treinta materiales, sigue siendo sólo uno, pero reperido 
treinta veces. Á nadie, en su casa, se le ocurre comprar tantos ejem- 
plares de cada texto como sujetos comparren la vivienda; si compar- 
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ten la vivienda también pueden compartir los textos y, asf, el gasto 
realizado en la compra se aprovecha mejor. ¿Por qué no hacer exten- 
sivo este criterio de la vida cotidiana a la organización escolar? Nue- 
vamente: porque la escuela se rige por sus propias normas, ajenas a la 
vida misma. 

Par cierto, es necesario agregar que si se cuenta en el aula con un 
único texto para referirse a cada tema (el líbro de texto) se restringen 
drástica y rotundamente las opciones a los niños. Porque a sus ojos 
parecerá que sólo existe una única interpretación de ese tema, una 
sola versión, una manera exclusiva de tratarlo y explicitarlo, una sola 
extensión posible (¡qué terrible y lamentable reducción del polifacé- 
tico mundo de las ideasl). 

La presencia de materiales impresos en el aula, como los que esta- 
mos comentando, tiene dos ideas subyacentes a cual más dramática: 
el maestro requiere ese tipo de materiales para lograr desempeñar su 
labor docente y los niños los necesitan para aprender. 

En cuanto al maestro, Aquí la subestimación consiste en suponer 
que un docente no cuenta con la formación, las estrategias y las ini- 
ciativas necesarias para organizar su trabajo profesional de manera 
aurónoma. Estos mareriales no sólo proclaman sus propios méritos 
en relación con los niños, también señalan sus ventajas para el profe- 
sor, y de esta manera promueven la dependencia del maestro respecto 
de dichos mareriales; y, como toda dependencia, es negativa, crecien- 
te y aurodevaluadora. Cuantos más materiales de este tipo utilice el 
profesor, mayor es su convicción de que depende totalmente de ellos, 
y más incapaz se siente de desarrollar su trabajo sin la utilización de 
éstos. Es una de las razones que generan la necesidad de procesos de 
formación docente prolongados y confliccivos, aun para el maestro 
que se plantea modificar su práctica docente hacia otra alternariva 
educativa. 

En cuanto a los niños. Estos mareriales intentan simplificar los 
contenidos que abordan -—siempre suponiendo que los niños requie- 
ren simplezas—, y al hacerlo tergiversan la realidad. Porque si una 
temática es compleja no es posible simplificarla sin transformarla. Es 
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decir, ante el intento de hacerla simple —dado que es inherentemente 
compleja— lo que se hace es presentar una temática que dista de ser 
la que se supone que aborda el texto: si una de sus caracteristicas 
esenciales es su complejidad, al quitársela deja de ser lo que era (y ya 
ni siquiera sabemos en qué se ha convertido). Además, un tema su- 
puestamente simple carece de una de las atracciones fundamentales: 
generar en el sujeto el deseo y el interés por conocerlo; porque al 
simplificarlo se lo banaliza, y nadie desea apropiarse de banalidades, 
tampoco los niños, ni siquiera los más pequeños. 

Tal como lo expresan Bruno Bettelheim y Karen Zelan refiriéndo- 
se a los materiales impresos para niños pequeños: 


Las carrillas y libros de leceura se dirigen a los niños como si los tomasen 
por tontos, como demuestra, por ejemplo, su limitadísimo vocabulario, 
Hay orras: la sencillez de las oraciones no estimula a invertir energía 
mental en la lectura, ni permite la transmisión de algo interesante. [...] 
Pero cuando tales repeticiones aparecen disimuladas bajo el aspecto de 
historias, como ocurre en los libros de lectura básica, y van acompaña- 

' das de dibujos que muestran situaciones cuya descripción requeriría el 
empleo de un vocabulario amplio y una estructura de oraciones bastan- 
te compleja, cosa que el niño sabe, entonces la pretensión de que la 
reperición constante de unas cuantas palabras constituye una historia 
se convierte en un insulto a la inteligencia del niño.” 


Esas variantes que se adoptan para elaborar los libros y materiales 
escolares parten, al menos, de dos supuestos. Uno es que las temáti- 
cas de trabajo no son interesantes por sí mismas, de manera que hay 
que envolverlas, disimularlas detrás de un artificio insólito (¿por qué . 
esos materiales no consideran interesantes las actividades de leer y de 
escribir, tal como se realizan fuera del aula?); el segundo supuesto es 
que el niño no se interesa por el abordaje auténtico de ciertas temá- 
ticas, de manera que es necesario encubrirlas con artilugios que evi- 
ten poner en evidencia de qué se trata. Los artilugios privilegiados 


2 B, Bertelheim y K. Zelan, Aprender a leer 
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son la situación fantástica y el animismo. Por ejemplo, se escribe una 
carta a un hada (¿por qué alguien escribiría cartas a un hada o a cual- 
quier personaje fantástico?, evidenternente ello nada tiene que ver 
con avanzar realmente en el conocimiento de producir textos epísto- 
lares); o las letras se transforman en elementos que vuelan, hacen 
cosas, hablan, tienen personalidad (evidentemente ello nada tiene 
que ver con las características y el dominio de los elementos conven- 
cionales del sistema de escritura)? La distorsión y la ridiculización 
del objeto de conocimiento y del niño caracterizan esas propuestas, 

Para cualquier maestro es evidente la carencia absoluta de interés 
que encierran dichos materiales, Á esto obedece que se estructure 
una relación circular absurda y conflictiva entre los integrantes de la 
tríada: materiales-niños-maestro. Los materiales son aberrantes, lo 

saben el maestro y los niños. Pero el maestro no lo expresa abierta- 
mente porque supone que con ello disminuiría el interés de los niños 
por utilizarlos (¿cuál interés?). Los niños tampoco expresan abierta- 
mente su disgusto por utilizar dichos mareriales porque, como la 
confirman Bertelheim y Zelan en su obra: “No se atrevían a criticar el 
texto por miedo a que el maestro creyese que le estaban criticando a 
él o a la escuela en genera!.”* (¡Vaya situación sin sentido!) 

Durante la escolaridad, el niño que utiliza esos materiales no asu- 
me la lectura de textos de verdad ni siquiera aunque en el libro esco- 
lar haya fragmentos de textos de uso social, Pongamos un ejemplo: 
un fragmento de noticia periodística, que además tendrá la misma 
fecha durante todos los años en los que el libro se utilice (¿dónde 
queda la importancia de la vigencia periodística?), Esto no guarda 
ninguna similitud con leer periódicos: consultar daros periodísticos, 
comparar diferentes periódicos, analizar la función y el sentido del 
periódico, revisar qué contiene y cómo se encuentra la información. 


+ El mundo de la fantasía es digno de estar presente en la escuela en su mayor 
dimensión, pero jamás como excusa para encubrir algo que de por sí pareciera no 
Ser atractivo, 

2B. Bettelhcim y K. Zelan, Aprender a leer. 
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buscada. No se trata de hacer como sí se estuviera leyendo un periódi- 
co, sino de leerlo realmente. 

Es curioso que, avanzada la primaria, surjan iniciativas para im- 
plantar los llamados programas de animación a la lectura, porque es 
evidente que a los niños no les atrae la lectura como actividad. Po- 
dríamos formular una pregunta: ¿por qué debería atraerlos? Si esos 
han sido los textos que han tenido a su alcance —y las correspon- 
dientes situaciones escolares vividas—, es de esperar que no los atrai- 
ga en absoluto. Éste es un síntoma creado y fomentado involuntaria- 
mente desde la escuela al cual después se intenta poner remedio; tal 
vez sería más efectivo no propiciarlo. 

Veamos qué sucede con la escritura en relación con los materiales 
escolares impresos. Dichos mareriales no provocan la escritura en cuan- 
to tal, sino la resolución de tareas y ejercicios, supuestamente para 
que los niños aprendan a escribir. Pero qué ideas irán construyendo 
los niños acerca de qué es escribir si se limitan a hacer esos ejercicios, 
en los que no dicen nada, no comunican, no expresan, no transmi- 
ten, ni registran para sí mismos (como cuando se escribe para retener 
cierta información, daro o experiencia). Es decir, no tienen destina- 
tario alguno para sus propios textos. Evidentemente, al no tener des- 
tinatario desaparece el sentido de escribir y, por ende, la situación 
nada tiene que ver con el acto escritor. De manera que parecería que 
se aprende a escribir no escribiendo. 

Incluso cuando esos materiales proponen la escritura de un deter- 
minado tipo de rexto lo desnaturalizan. Tomemos como ejemplo cuan- 
do se plantea escribir una carta. Escribir una carta en un material 
escolar impreso (de donde además no saldrá) no guarda similitud 
alguna con escribir una carta de verdad: saber para qué se escribe, 
cómo surgió la necesidad o el deseo de hacerlo, cuál es su destina- 
rario, definir qué escribir y cómo hacerlo, con qué soporte e instru- 
mento, en qué tipo de sobre hacer el envío y cómo resolver los aspectos 
vinculados al correo, y quedar finalmente en espera de la respuesta. 
No se trata de hacer como sí se escribiera una carta, sino de escribirla 
realmente. 
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Los materiales y las situaciones mencionados conducen a que los 
niños desconozcan la función y la riqueza de la escritura como activi 
dad humana, y ésta queda limitada a resolver tareas escolares caren- 
tes de sentido. Además, para colmo, los niños que no cuentan con au- 
ténticas situaciones de escritura fuera de la escuela consideran, con 
razón, que escribir (o lo que ellos piensan que es escribir) es una acri- 
vidad exclusivamente escolar. Sin embargo, podría argumentarse que 
cada vez se edita y utiliza mayor cantidad de materiales impresos des- 
tinados a un fin escolar. Y es verdad. Pero un análisis más detallado 
de este dato tal vez nos llevaría a verificar que el número de maestros 
que los utiliza disminuye progresivamente, pero los docentes que 
continúan usándolos incorporan cada vez mayor variedad y cantidad 
de éstos en sus aulas. Sería interesante indagar por qué. 

Cuando el maestro cuya experiencia docente está marcada por la 
utilización sistemática de materiales escolares impresos se plantea enca- 
rar un proceso de reconceptualización educativa buscando modificar 
su práctica docente, es sumamente arduo y complejo el itinerario a 
recorter antes de independizarse de dichos materiales. De ahí que du- 
rante cierro lapso (que puede ser más o menos prolongado en cada 
caso) alrerne actividades sustentadas en teorías contradictorias: en cier- 
cos momentos realiza actividades con los materiales escolares y en otros 
momentos realiza siruaciones didácticas auténticamente promototas 
de aprendizaje. Aunque consciente de la incoherencia, no puede evi- 
tarla pues cambiar de teoría no consiste en hacer borrón y cuenta nue- 
va, no es tirar por la borda todo lo conocido, hecho y asumido —que 
es la expresión de certezas previas y experiencias acumúladas—. Se 
abre, en realidad, un periodo de transición caracterizado por la osci- 
lación entre teorías contrapuestas y que se extiende hasta que el do- 
cente cuenta con los elementos necesarios para organizar la totalidad 
de su trabajo de manera coherente con las alternativas didácticas que 
intenta adoptar. Es necesario mantener ciertas prácticas que se domi- 
nan y brindan apoyo, mientras se van abandonando. 

Durante dicho periodo es posible utilizar los maceriales escolares 
impresos con espíritu deportivo: de manera divertida y agudizando la 
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capacidad analítica, reflexiva y crítica de los niños. Cuando las situa- 
ciones de uso de esos materiales van antecedidas por invitaciones a 
los niños a cuestionar explícitamente lo que allí se dice (“Vearnos qué 
han escrito aquí los autores de este marerial”, “¿Por qué dirán eso?”, 
“A ver qué opinamos, porque yo creo... ”), surgen intervenciones in- 
fantiles auténticamente interesantes que ponen en tela de juicio todo 
lo expresado en esos rextos. 

¿Qué alternativas hay para alfabetizar sin utilizar los materiales 
escolares impresos? Básicamente, la opción es incorporar al aula los 
materiales escriros de uso social: cuentos, enciclopedias, dicciona- 
rios, periódicos, cartas, historietas, postales, recetarios de cocina, folle- 
tos informativos, biografías, obras teatrales, anuncios publicitarios, 
textos científicos, revistas de todo tipo. Cuanto más y más variado, 
mejor; incluir textos que hablen de la vida de Napoleón, del sistema 
nervioso central, de hechos que hayan conmocionado al mundo y de 
aventuras fantásticas, del modo en que se preparaban ciertas comidas 
hace siglos y de cómo conservar los bosques, de los últimos descubri- 
mientos espaciales y del concierto que congregó.a multitudes, de las 
ofertas del supermercado y de definiciones de palabras, entre otros. 
Incluir también, desde luego, los textos escritos por los propios niños 
y los maestros: sus cuentos y poesías, sus periódicos y revistas, sus 
entrevistas y anuncios. Y todo esto desde los dos o tres años. 

Ahora es pertinente detenernos en un aspecto tan relevante como 
la diversidad lingílística. En la biblioteca del aula es conveniente que 
haya materiales escritos en diferentes lenguas. ¿Por qué? Porque es 
una forma privilegiada a través de la cual los niños pueden acercarse 
al hecho de que no tados los seres humanos utilizamos la misma 
lengua. La variedad y la diversidad de situaciones y culturas implica, 
entre otras variables, la lengua; y los niños pueden acercarse a esa 
realidad polifacética, compleja, heterogénea, interactuando con ma- 
teriales escritos en distintas lenguas. 

Cuando en el aula hay mareriales escritos en quechua y en chino, 
en árabe y en francés, en ruso y en aimara, en catalán y en japonés, en 
alemán y en náhuatl, en inglés y en guaraní, en sueco y en portugués 
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— además de textos en la lengua con la cual se trabaja en la escuela—, 
es significativo el tipo de avances que los niños realizan mediante la 
exploración y el análisis de dichos materiales. Y en las regiones donde * 
se utilizan diferentes lenguas es fundamental que haya textos escritos 
en todas ellas, 

En cierta ocasión diseñamos una situación didáctica que consistía 
en organizar a los niños de una clase de cuatro años en dúos o tríos, se 
entregaba a cada equipo un periódico escrito en la lengua de uso en la 
escuela —castellano— y otro periódico en una lengua diferente, Así, 
a cada equipo le tocaba un periódico en castellano y el segundo en 
francés, o en italiano, árabe, ruso... para que los compararan y anali- 
zaran, revisaran las semejanzas y diferencias, establecieran relaciones. 
Unos días después de realizar la actividad, al ser visitados por una 
maestra que iba con cierta frecuencia, una de las pequeñas dijo a la 
visitante: “Mira, en castellano escribimos de aquí para acá [señalando . 
de izquierda a derecha con su brazo], y los árabes escriben de aquí 
para acá [señalando de derecha a izquierda con su brazo].” Ante el 
comentario, la maestra le preguntó cómo sabía eso, y la niña respondió: 
“El otro día... [y relató la actividad mencionada], a Javier y a mí nos 
tocó un periódico en castellano y otro en árabe, y vimos que nosotros 
[refiriéndose al periódico en castellano] ponemos los pedazos que 
nos sobran aquí [señalando a la izquierda], pero los árabes los ponen 
aquí [señalando a la derecha]. Y le fuimos a preguntar a la seño.” 
(Cabe aclarar que con “los pedazos que nos sobran” se referían a los 
finales de párrafos, donde luego queda un espacio en blanco sin uti- 
lizar.) La maestra les respondió que eso era muy interesante pero que 
había que averiguar la causa, y así lo hicieron: los niños indagaron, 
obtuvieron información y supieron entonces que cada una de las dos 
lenguas en cuestión tiene un sistema de escritura cuya direccionalidad 
convencional es reciprocamente inversa. Un aspecto que se debe su- 
brayar es el siguiente: éste fue uno de los grupos donde se observó 
una drástica disminución de las escrituras producidas de derecha a 
izquierda. Al convertir la direccionalidad en tema de análisis y discu- 
sión y conocer que cada sistema de escritura tiene convenciones al 
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respecto, fue más sencillo adoptar la correspondiente a la lengua es- 
crita de uso propio. 

Esa situación no quiere decir que los niños estuvieran aprendien- 
do árabe, ni era ése el objetivo, pero sí implica que estaban avanzan- 
do en el aprendizaje de la relatividad —en este caso de la escritura— 
en el acercamiento a la diversidad de la realidad —lo cual incrementa 
los niveles de tolerancia a ésta—, y, en definitiva, la situación contri- 
buye —tomando una frase de Rosa Montero— a “abrir las entende- 
deras”. Porque en cualquier circunstancia, promover desde la escuela 
una visión monolingie implica una marcada distorsión y un lamen- 
table empobrecimiento. 

Incluir en la biblioteca de aula tanto libros pequeños y ligeros 
como voluminosos y pesados —-acerca de todo tipo de temas o he- 
chos— ayuda a que los niños conozcan también, desde el punto de 
vista de los objetos físicos, que para leer exisren obras de muy diver- 
sos grosores y pesos. Porque parece que a veces los libros se asignan 
según su tamaño: a los pequeños libros pequeños, a los medianos 
medianos y a los mayores libros más voluminosos; como si existiera 
alguna relación entre el tamaño y peso del libro y el tamaño y el peso 
del lector. Como obviamente esta relación no existe, es deseable que 
en la biblioteca de aula haya libros de todo tipo. Este criterio, que 
parece ancedórico, no lo es ranto: en aulas donde por primera vez se 
incorporan libros de esas magnitudes, el asombro de los niños es evi- 
dente, muchos no han tenido ocasión de ver un libro de esas 
caracaterísticas antes y, por lo ranto, ni siquiera se imaginan que exis- 
ten. Además, hojcar, por ejemplo, una historia de la colonización 
que tenga más de 500 páginas propicia que los niños sepan que sobre 
ese tema se han escrito libros de esa extensión, y aunque, desde 
luego, no se intentará leerlo todo ni mucho menos, contribuye a 
que los pequeños tomen conciencia de que acerca de muchos temas 
hay una cantidad inagotable de textos escritos. (Es reveladora la 
imagen de dos niños de tres años que toman entre ambos un libro 
de la biblioteca, ya que no pueden ni alzarlo individualmente, lo 
llevan hasta la mesa próxima y se disponen a hojearlo juntos, pasan 
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innumerables páginas y comentan entre risueños y asombrados cuánto, 
cuánto hay allí.) 

Por lo cual, una de las tareas fundamentales del maestro consiste 
en recopilar materiales escritos para incorporarlos al aula. Ampliar. 
sin límites ni restricciones la biblioteca del aula es una tarea docente 
urgente e imprescindible. 

Teniendo en cuenta que en la realidad existen marcadas y terribles 
diferencias en distintas regiones podemos afirmar que, al menos, en- 
tre tener un libro y tener dos libros que se refieren al mismo tema 
—tratado desde diferentes perspectivas, con otros puntos de partida, 
diversas formas de exponerlo, etc,—, la diferencia es cualitativa, por- 
que poner a disposición de los niños dos aproximaciones a una temá- 
tica implica ofrecerles el inicio de la búsqueda. Intenternos que los 
niños tengan acceso, al menos, a más de un libro de cada tipo. 

En cuanto a escribir, una de las primeras decisiones de un acto es- 
critor es definir en qué tipo de soporte y con qué instrumento se 
escribirá el texto, porque esta decisión deberá ser coherente con la 
función que se otorgará al texto escrito. Así, por lo tanto, es deseable 
tener en el aula múltiples materiales para escribir, y urilizar los dife- 
rentes soportes e instrumentos de escritura de uso social con la ma- 
yor variedad y riqueza posibles: desde el lápiz y el papel más simple 
hasta la computadora, 


Respecto a los materiales para escribir, utilizamos pizarra/s, cuadernos, 
libretas, agendas, papeles autoadhesivos, eriqueras, hojas reutilizables, 
papeles de diferentes formas, tamaños, colores, sobres; y lápices, bolí- 
grafos, rotuladores, plumas, tizas, gomas; letras móviles de diferentes 
tipos; tijeras, pegamento; y también, si es posible, una computadora o, 
al menos, una máquina de escribir.* 


+ M. Nemirovsky, “La integración de contenidos...” 


116 Sobre la enseñanza del lenguaje escrito 


A modo de cierre: 
Dos ideas centrales implicadas 
en esta propuesta 


DESMONTAR EL COMO si! 


No se trata de jugar, escribir, leer, rener espacios decorados, c07H0 5%. 
Se trata de hacerlo de verdad con los objetos que la sociedad utiliza 
para jugar, leer, escribir, gozar plásticamente. Se trata justamente de 
convertir los objetos de uso social en didácticos; es decir, de inundar 
la escuela con ellos y aprovecharlos didácricamente. Porque un obje- 
to no es en sí mismo didáctico, lo didáctico surge del modo de usar- 
lo: si en la escuela se utilizan los objetos de uso social y se les otorga la 
función de contribuir al proceso de aprendizaje, entonces se están 
transformando en objetos didácticos. 


CONSTITUIR LA ESCUELA 
EN UNA INSTITUCIÓN REPRESENTANTE 


Se trata de hacer de la escuela una institución que represente los ni- 
veles más altos de la cultura, del arte, de la tecnología, de la ciencia, 
de los valores humanos. Asumir la escuela como un espacio donde el 
niño interactúe con los mejores y mayores avances de la humanidad, 
con los objetos, productos, conocimientos, medios y recursos que las 
sociedades aportaron y aportan, constituyendo la expresión de lo mejor 
de nosotros mistmos. 


SEGUNDA PARTE 


SECUENCIAS DIDÁCTICAS 


5. SECUENCIAS DIDÁCTICAS 


Comentarios para el debate 


ESDE HACE YA ALGUNOS AÑOS, en los textos sobre educación 
se plantea la modalidad de trabajar por proyectos como /a 
alternativa por antonomasia. Sin embargo, creo importan- 
te destacar que desde principios del siglo xx hay varias iniciarivas y 
propuestas cuya esencia estriba en proponer el trabajo escolar no como 
una suma de actividades aisladas y desvinculadas, sino como la bús- 
queda de ejes articuladores que den coherencia y sentido al conjunto 
de las situaciones del aula; de ahí los centros de interés, las unidades 
didácticas, los ejes temáticos, o como se denominen en cada propues- 
ta. De manera que hablar de un entramado que subyace en el con- 
junto de actividades, con vínculos internos y relaciones recíprocas, 
no es una aportación reciente. Tal vez no esté presente en las aulas, 
por lo menos no en la mayoría de las aulas, pero en la bibliografía 
sobre educación lo está desde hace alrededor de un siglo.! 
Un aspecto particular que tal vez diferencia al proyecto de las otras 
propuestas mencionadas es el papel central que se le suele atribuir al 
niño en su organización. En este sentido, a veces se afirma que son 


13. Palacios, La cuestión escolar. 
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los niños quienes deben definir cuál será el proyecto, además de la 
manera de llevarlo a cabo y las actividades por realizas. Tal postura 
podría sintetizarse en esta cita: “Pero, ¿quién propone el proyecto? La 
característica más diferencial con el resto de las propuestas de trabajo 
globalizadas es que primordialmente surgen a propuestas del alum- 
nado [...], ya que la iniciativa de la propuesta la llevan los niños y 
niñas; el profesor actúa corno medio, ayuda: es un mediador.” 

Disiento, especialmente, de adjudicar a los niños la función de 
establecer el proyecto que se va a trabajar y aunque acepto la trascen- 
dencia del papel del niño y del grupo en la organización escolar, citaré 
dos razones complementarias que ponen en duda el planteamiento 
acerca del papel otorgado al grupo de niños como gestores de las te- 
máricas de los proyectos. 

La primera se fundamenta en que es el maestro quien tiene los ele- 
mentos necesarios para definir qué trabajar en el aula -—tomando en 
cuenta variables psicológicas, sociales, históricas, culturales y, funda- 
mentalmente, didácticas —. Es él quien puede establecer prioridades 
y criterios que guíen las decisiones y quien tiene la fundamentación 
pertinente para tomarlas, además de que sólo él puede interpretar los 
lineamientos de los documentos curriculares, apegándose a ellos más 
o menos según su propio criterio. 

La segunda razón es la imagen del maestro que se transmite en ciertas 
propuestas de proyectos: la de un sujeto atento a ver qué surge en su 
grupo, para hacer de ello un proyecto de trabajo. En principio parecería 
una imagen casi idílica: lo que el grupo quiere es loque se hace. Pero 
hay que matizar: senca sucede que el maestro pueda tomar en cuenta 
todo lo que surge en el grupo, siempre está haciendo cierta selección 
(por alguna o varlas razones, conscientes o inconscientes), siempre 
da prioridad a alguna intervención y deja de lado muchas otras. Es 
incluso muy probable que ni siquiera logre advertir todas las demás 
opciones, pues es impensable que alguien sea capaz de notar todas las 
acciones e intervenciones que se manifiestan en un grupo y, aunque 


2 P de Pablo y R. Vélez, Unidades didácticas, proyectos y talleres, 
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eso fuera posible, tampoco sería posible incluirlas todas para estructu 
rar un proyecto, De modo que lo que se convierte en proyecto son 
ciertas intervenciones o acciones de algún niño, o de algunos de los 
niños del grupo, reinterpreradas y seleccionadas por el maestro. Ahora 
bien, ¿por qué fueron ésas las seleccionadas? Porque, por alguna razón, 
para ese maestro resultaron significarivas, de manera que, en definitiva, 
sigue siendo él quien decide qué se crabaja en el aula, 

Así, el supuesto origen de un proceso de trabajo en el aula puede 
ser la intervención de determinado niño, una noticia leída por el 
maestro en el periódico, cierra película que le resultó sugerente, un 
acontecimiento social relevante en la comunidad, etc. Pero, en defi- 
nitiva, lo que lleva a que se organice un proceso de enseñanza alre- 
dedor de cierta temática es la valoración que el docente haga de ésta 
y la relevancia que le ororgue personalmente y en función del proceso 
de aprendizaje de los niños. Por consiguiente, no parece en absoluto 
trascendente determinar cuál ha sido el punto de partida de un pro- 
yecto sino, en todo caso, discutir la pertinencia de la opción elegida, 
Y este aspecto implica abrir el análisis acerca de qué y cuáles son los 
contenidos de enseñanza a trabajar en la escuela, Como es un tema 
que excede los límites de este libro, sólo señalo que es importante 
analizar, discutir, contrastar, reflexionar, revisar diferentes opciones y 
avanzar en la fundamentación de las que se consideren prioritarias. 

En principio las temáticas sobre las cuales los niños trabajan en su 
entorno cotidiano fuera del aula no merecen constituirse en conteni- 
dos de enseñanza, porque si de todas formas avanzarán en el conoci- 
miento de éstas sin tener que asistir a la escuela, no es necesario que 
la institución escolar asuma la responsabilidad de su enseñanza. Y, 
como segundo criterio al respecto, sería necesario dar prioridad a 
aquellas temáticas que se consideran socialmente relevantes para la 
participación del sujeto en el entramado social. 

Considero fundamental el nivel de compromiso con el cual maes- 
tro y niños participan en las diferentes situaciones de trabajo en el 
aula; y ese nivel de compromiso no es resultado del modo en que un 
proceso de trabajo surge, sino del entusiasmo que desencadena, fun- 
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damental y básicamente, en el maestro. Es decir, cuando el docente 
evidencia ariéntico interés y entusiasmo por trabajar acerca de al- 
go en particular, promueve que esa actitud también prevalezca al me- 
nos en la mayoría de los miembros del grupo. Y, por el contrario, aun 
cuando determinada temática haya surgido por iniciativa de algunos 
niños del grupo, si el docente no tiene un deseo real de profundizar 
en ella, pronto los niños tampoco querrán hacerlo. Esto no se debe a 
que explícitamente el maestro muestre su desinterés, sino a que, como 
sabemos, los niños son extremadamente sensibles para registrar cier- 
to tipo de actitudes que se manifiestan a pesar del docente mismo. 

Suponer que los temas deben surgir de las iniciativas de los niños 
implica que deben abordarse asuntos por los que al menos algunos 
miembros del grupo hayan manifestado interés. Pero, ¿acaso un sujeto 
puede interesarse por termas que desconoce, de los que no concibe ni 
siquiera su existencia? Obviamente no, pues esto llevaría a la parado- 
ja de que el circuito de las temáticas de trabajo se reduciría exclusiva- 
mentre al de aquellas que los niños —o algunos niños— ya conocen, 
al menos hasta cierto punto. Y, ¿cómo se abrirían a lo desconocido? 
Difícilmente habrá niños que manifiesten espontáneamente ¡interés 
por trabajar sobre el sistema circulatorio, los colores del arco iris, la 
alimentación en diferentes zonas del mundo, la vida y obra de van 
Gogh, los anillos de Saturno, si no han tenido oportunidad de acer- 
carse, de alguna forma, a dichos temas. Sin embargo, cualquiera de 
ellos puede ser apasionante incluso para niños muy pequeños. 

Entonces, desde esta perspectiva, diría que la función del maestro 
no es, básicamente, partir de los intereses de los niños simo generar 
intereses en los niños. ¿Cuáles? Aquellos que considere prioritarios, sus- 
tanciales, movilizadores y enriquecedores, los que contribuyan a ha- 
cer, del docente mismo y de los niños, sujetos deseosos de descubrir y 
comprender la realidad social, cultural, científica, artística, tecnoló- 
gica, construyendo conocimientos que favorezcan su propia partici- 
pación en la evolución y en la transformación de éstos. 

En relación con este tema, remitámonos a un fragmento extraído 


de la obra de Albert Camus: 
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No, la escuela no sólo les ofrecía una evasión de la vida de familia. En la 
clase del señor Bernard por lo menos, la escuela alimentaba en ellos 
un hambre más esencial todavía para el niño que para el hombre, que 
es el hambre de descubrir. En las orras clases les enseñaban sin duda 
muchas cosas, pero un. poco como se ceba a un ganso. Les presentaban 
un alimento ya preparado rogándoles que tuvieran a bien tragarlo. En la 
clase del señor Germain? sentían por primera vez que existían y que eran 
objero de la más alta consideración: se los juzgaba dignos de descubrir el 
mundo. 


Un docente apasionado por conocer despierta el deseo de cono- 
cer. En definitiva, considero estéril y poco productivo centrar el de- 
bare en el análisis de las diferencias entre unidades didácticas, ejes 
temáticos, centros de interés o proyectos. Lo fundamental es revisar 
cuál es el papel del maestro, de los niños y de los contenidos de ense- 
ñanza en la escuela. Se adjudique un nombre u otro a la organización 
del trabajo en el aula, adopte unas u otras modalidades, el papel deter- 
minante lo tiene el maestro, al menos, en dos sentidos: en el nivel de 
compromiso asumido y expresado hacia la temárica de trabajo y en 
el respeto e interés por las participaciones de los niños. 

Indudablemente uno de los mejores motivos para definir acerca 
de qué trabajar es que el maestro tenga verdadera avidez por abor- 
dar ese rema. Un ejemplo de ello fue lo que sucedió en cierta reu- 
nión de un seminario de maestros en la que Beni, maestra de un 
grupo de primero de primaria, planteó lo siguiente: “Voy a trabajar 
sobre Velázquez”; y cuando se le preguntó por qué había elegido ese - 
eje de trabajo, respondió: “Porque de Velázquez no sé nada y ya es 
hora de que sepa algo, la mejor forma será rrabajarlo con los niños.” 
(Aclaro que al cabo de unas semanas los niños del grupo escolar de 
Beni hablaban de Velázquez como si fuera un amigo cercano de toda 
la vida, diferenciaban las características de sus obras emblemáticas y 
pedían a sus familiares ir juntos al Museo del Prado para poderles 
comentar, ante las obras, todo lo que estaban aprendiendo.) 


* A, Camus, £l primer hombre. Aquí Camus da al maestro su verdadero nombre. 
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Por lo anterior adopto la denominación más neutra, amplia, y 
menos conflictiva, de secuencia didáctica para designar a la organiza- 
ción del trabajo en el aula mediante conjuntos de situaciones didác- 
ticas estructuradas y vinculadas entre sí por su coherencia interna y 
sentido propio, realizada en momentos sucesivos. Planificar una se- 
cuencia didáctica no significa encasillar ni rigidizar ni soslayar el dato 
de qué sucede y cómo avanza el grupo. Planificar una secuencia di- 
dáctica implica también analizar sobre la marcha, hacer cambios, 
incorporar situaciones no previstas, modificar el rumbo. 

Los aspectos señalados en los párrafos anteriores en torno a la elec- 
ción del tema de trabajo conducen a preguntarnos si una secuencia 
didáctica debería ser integradora o globalizadora de diferentes áreas 
del conocimiento, lo cual en ocasiones se señala como una virtud. 
De lo que se trata es, en primer lugar, de no forzar situaciones para 
abarcar diferentes áreas de conocimiento en una misma secuencia 
didáctica y, en segundo lugar, de no considerar que se están traba- 
jando contenidos de distintas áreas de conocimiento exclusivamente 
porque los niños hacen ciertas cosas. Al respecto, no considero que la 
denominada integración o globalización de contenidos de distintas 
áreas sea necesariamente un mérito en el proceso de enseñanza. 

Pueden organizarse secuencias didácticas exclusivamente centra- 
das en contenidos matemáticos exclusivamente centradas en conte- 
nidos que atañen a la lectura y a la escritura, etc., y que, sin embargo, 
promuevan rotundamente aprendizajes verdaderos y significativos, 

Veamos un caso: si en un aula, como se señaló en el capítulo 1, se 
organiza una secuencia didáctica sobre el cuento —a través de la cual 
se aborden ciertos contenidos específicos de enseñanza en relación 
con la lectura y la escritura de ese tipo de texto—, y durante ese 
mismo lapso surge la necesidad de decidir entre comprar una cámara 
de video o una computadora para la escuela, el docente puede orga- 
nizar los contenidos de matemáricas que desea trabajar a través de 
situaciones didácticas que contribuyan a tomar la decisión para esa 
compra. Y esto na tiene relación alguna con el desarrollo de la se- 
cuencia didáctica cuyo eje es el cuento. Articular el trabajo didáctico. 
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mediante dos o más secuencias didácticas que se desarrollen simul- 
táneamente y que no tengan punto alguno de contacto enere sí no 
desmerece en nada la tarea de enseñanza. 

Hay casos en que, durante el desarrollo de determinada secuencia 
didáctica, se supone que se están trabajando contenidos de enseñanza 
correspondientes a diferentes áreas de conocimiento; sin embargo, si se 
hace un análisis más riguroso vemos que no es así, Á veces se dice que 
cuando en el aula un niño reparte cierto marerial (entrega los lápices a 
un grupo de niños, dando uno a cada uno), y esa situación forma parte 
de una secuencia didáctica que abarca diversos contenidos, uno de los 
contenidos de enseñanza es la correspondencia biunívoca. En realidad 
lo que ese niño está haciendo no es más que repartir lápices. Hacer de 
la correspondencia biunívoca un contenido de enseñanza (aunque pri- 
mero habría que determinar si debe serlo) implica el diseño de múlti- 
ples y sucesivas situaciones didácticas en las que la correspondencia 
biunívoca se transforme en objeto de reflexión y análisis, de contrasta- 
ción y de exploración, de argumentación y de resolución de abundan- 
tes y variados problemas cuantitativos, a través de los cuales los niños 
pongan en juego sus hipótesis y avancen en dicho conocimiento. 

Como una secuencia didáctica tiene un desarrollo limitado en el 
tiempo —no se lleva a cabo a lo largo de varios años sino generalmen- 
te durante unas semanas—, abarcar una amplia gama de contenidos 
de diferentes áreas del conocimiento y creer que cada uno de ellos 
genera aprendizaje en los niños significa partir del supuesto de que se 
logra aprendizaje realizando actividades breves y esporádicas. Pero 
esto dista de ser así. 

Si aprender fuera tax casual, si simplemente haciendo ciertas co- 
sas de vez en cuando los sujetos modificaran sus hipótesis y cons- 
eruyeran otras más evolucionadas, la tarea de enseñar sería infinita- 
mente más sencilla. Porque no es así, porque aprender entraña un 
costoso, complejo y arduo trabajo de reconceptualizaciones sucesivas 
es que una situación momentánea y aislada, realizada por uno o va- 
rios sujetos, no necesariamente genera aprendizaje. Es más, casi con 
seguridad no genera aprendizaje. 
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De manera que para afirmar que una secuencia didáctica fomenta 
el aprendizaje de contenidos de más de un área de conocimiento, es 
menester revisar detenidamente sobre qué objetos de conocimiento 
hubo «situaciones sucesivas, consistentes y suficientemente proble- 
matizadoras que hayan propiciado que los niños pusieran en duda 
sus propias hipóresis. Por consiguiente, si el desarrollo de una se- 
cuencia didáctica se centra en ciertos contenidos de determinada área 
del conocimiento y su realización implica llevar a cabo actividades 
vinculadas con cualquier otra área del conocimiento, de ahí no se 
sigue que también en relación con esta otra área se haya generado 
aprendizaje. 

Además, ¿cuál es el déficit de una secuencia didáctica que sola- 
mente propicia el aprendizaje de contenidos correspondientes a un 
área exclusiva del conocimiento? Absolutamente ninguno. Si, como 
parece, es importante trabajar acerca de diversas áreas del conoci- 
miento, eso se resuelve abordando diferentes secuencias didácticas, 
sucesiva o simultáneamente. Es decir, podemos organizar, después de 
desarrollar una secuencia didáctica centrada en contenidos vincula- 
dos con la lectura y la escritura, otra sobre contenidos matemáticos 
o, como en el ejemplo expuesto, desarrollar ambas secuencias simul- 
táneamente intercalando, en diferentes momentos de la jornada es- 
colar o en distintos días de la semana, las respectivas siruaciones di- 
dácricas. 

Por otra parte, hay casos en los que la integración de contenidos 
de enseñanza correspondientes a diferentes áreas de conocimiento 
puede ser pertinente, Por ejemplo, cuando se organiza una secuencia 
didáctica sobre el anuncio publicitario, como tipo de texto, integrada 
con el trabajo sobre la numeración referida a los precios de produc- 
tos. Esto permitiría fijar contenidos de enseñanza específicos de cada 
área y diseñar la secuencia para que las situaciones fomenten el análi- 
sis de la relación entre ciertas características del tipo de texto y ciertos 
aspectos numéricos de algunos precios de productos anunciados. 

Otro tipo de vinculación sería el de una secuencia didáctica cen- 
trada en contenidos de un área de conocimiento que integra una fase 
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específica en la cual se aborda la enseñanza de contenidos correspon- 
dientes a otra área. Por ejemplo, si los niños están elaborando un 
libro de cuentos colectivamente y para editarlo se plantea como pro- 
blema la paginación, esto puede dar lugar a la organización de sita- 
ciones didácticas que favorezcan el avance del conocimiento numéri- 
co de los niños. Pero es conveniente señalar que con sólo paginar un 
libro no se está promoviendo aprendizaje matemático. Se puede pa- 
ginar un libro y decidir hacerlo conjuntamente con los niños, pero 
esa situación en sí no necesariamente genera conocimiento numéri- 
co, aunque puede ser absolutamente válido hacerlo por razones de 
funcionalidad. Sin embargo, si el propósito es contribuir al avance 
del conocimiento numérico es necesario que hagamos de la pagina- 
ción un auténtico desencadenante de múltiples, variadas, rigurosas, 
sucesivas y ricas siruaciones de análisis, contrastación, exploración, 
verificación, argumentación, etc. (este tema se ejemplificará en la se- 
cuencia didáctica: “Personaje protorípico de cuento”). 
En resumen, habría tres posibilidades: 


1. Secuencias didácticas centradas en favorecer aprendizajes ex- 
clusivamente referidos a cierta área del conocimiento. 

2. Secuencias didácricas que pueden integrar contenidos de más 
de un área de conocimiento. 

3. Secuencias didácticas centradas en determinada área del cono- 
cimiento que pueden incluir en su desarrollo una fase en la que se 
trabajen contenidos de otra área del conocimiento. 


No diría que alguna de estas tres posibilidades sea mejor que las 
otras; los aprendizajes a que den lugar pueden ser igualmente relevantes 
y significativos en los tres casos. Lo que sí considero conveniente es 
definir la pertinencia de adoptar una posibilidad u orra en las distin- 
tas secuencias didácticas. Es decir, al llevar a cabo el diseño de cada 
secuencia didáctica es necesario escoger, de las tres posibilidades cira- 
das, la que se considere pertinente en función de las condiciones que 
imponen los contenidos de enseñanza que se van a trabajar. 
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Ahora bien, para definir la temática que se va a abordar mediante 
una secuencia didáctica es imprescindible hacer determinado recorte, 
pues ninguna temática es abordable en su totalidad (¿qué es la tota- 
tidad de un tema?), de manera que el maestro establece siempre ciertos 
límites que constituyen el objeto de estudio. Por esca razón, el tipo y 
nivel de recorte que el docente realiza al definir qué tema va a trabajar 
mediante la secuencia didáctica es una variable determinante. 

En los cinco ejemplos de secuencias didácticas que se presentan a 
continuación se expresa lo anterior mediante las siguientes variantes: 


1. El criterio básico que determina el recorte sobre el cual se trabaja. 


a) Un área del conocimiento. Cuando las secuencias didácticas 
están organizadas, por ejemplo, en torno al lenguaje escrito (como se 
dijo, lo mismo podría suceder con secuencias didácticas organizadas 
en torno a la matemática o a orros dominios del conocimiento). De 
este tipo son las dos secuencias didácticas cuyo Eje es el cuento: “Cuen- 
tos clásicos” y “Personaje prorotípico de cuento”. 

6) Un tema especifico. Cuando el eje que articula las actividades 
es un terna seleccionado, De este tipo son las secuencias didácticas 

“El fondo del mar” y “Pintores”, 

c) Una tarea grupal compleja. Cuando se plantea que el conjunto 
de los niños va a hacerse cargo de la realización de una tarca que 
implica organizar varias situaciones a lo largo de cierto lapso. La se- 
cuencia didáctica “Reunión de padres” es de este tipo. 


2. Las circunstancias que determinan la finalización de la secuen- 
cia didáctica. 


a) Finaliza cuando se considera que la mayoría de los aspectos que 
se pretendía abordar han sido trabajados (“Personaje prototípico de 
cuento”, “El fondo del mar” y “Pintores”). 

b) Finaliza cuando las circunstancias externas a la dinámica del 

. .- E 14] .. ” 
grupo determinan la finalización (“Cuentos clásicos”). 
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c) Finaliza al concluir la tarea emprendida (“Reunión de padres”). 


Para presentar los ejemplos de secuencias didácticas decidí utilizar 
el estilo narrativo y crear, a modo de personajes, una maestra para 
cada secuencia, en torno a la cual se estructura el ejemplo. Cabría 
aquí poner la cláusula: “Toda semejanza con la realidad es pura coin- 
cidencia” (aunque no estoy totalmente segura de que los nombres 
elegidos sean puramente casuales).* 


*Una versión anterior de dos de las secuencias didácticas (“Cuentos clásicos” y 
“Reunión de padres”) ha sido publicada en el capítulo de mi autoría “La integra- 
ción de contenidos, El papel de lo general y de lo específico; ¿un problema didác- 
cico?”, en M. Arroyo (comp.), La atención del niño preescolar. 


6. PERSONAJE PROTOTÍPICO 
DE CUENTO 


HARO TRABAJA CON NIÑOS de tres y cuatro años. Desde el ini- 

cio del curso escolar se había planteado lograr que los niños 

avanzaran en el aprendizaje de ser buenos oyentes de cuen- 
tos leídos. Suponía que leer implicaba hacerlo textualmente, es decir, 
con todo el énfasis y la entonación que le apeteciera, pero respetan- 
do absolutamente el texto escrito por el autor, sin introducir cambios 
ni sustituciones. Incluso si algún niño preguntaba sobre cierta pala- 
bra que aparecía en el cuento, Charo intentaba que guardara silencio 
y prosiguiera escuchando. ¿Por qué? Porque sabía que una de las es- 
trategías lectoras fundamentales, y que utilizamos todos los lectores, 
es inferir el significado de las palabras a partir del contexto. Así, le- 
yendo sin agregar explicaciones, sabía que los niños avanzaban en 
dos aspectos: intentar hacer inferencias semánticas tomando en cuenta 
el contexto de uso de la palabra, y aprender a no interrumpir la lectu- 
ra de un texco literario, 

Además, Charo lefa los cuentos a los niños en la posición habitual 
en la que leía literatura en su casa: sentada, cómoda, relajada; en 
un ambiente adecuado para entrar al texto lirerario. Para eso había 
organizado el rincón del cuenta-cuentos: un sillón con cojines de 
colorines, donde se sentaba quien contaba o leía cuentos, junto a uria 
alfombra acogedora. Durante ese lapso se arenuaba la iluminación 
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del aula —sólo quedaba la necesaria para poder leer—, Entre todos 
habían elaborado un cartel que colocaban del lado exterior de la puerta 
del aula, donde decía “No entrar, estamos leyendo cuentos”, para 
evitar así las interrupciones, que siempre interfieren la lectura (tal 
- como ocurre cuando, al estar en casa leyendo una novela apasionan- 
te, suena el teléfono). 

Al seleccionar cuentos no sólo buscaba que a ella le gustaran; tam- 
bién le interesaba que fueran versiones originales, de buena calidad, 
con léxico realmente literario, que la esrructura tuviera un inicio, 
una trama o nudo central y el posterior desenlace, con presencia de 
elementos fantásticos. En fin, que fueran obras que merccieran ser 
leídas. 

Charo no mostraba las imágenes de los libros de cuentos, pero un 
par de días después de haber finalizado la lectura de uno simplemen- 
te incorporaba el libro a la biblioteca del aula, para que estuviera al 
alcance de quien quisiera hojearlo. Dado que para ella una finalidad 
básica de la lecrura es generar imágenes interiores, le parecía evidente 
que si los niños veían las imágenes simultáneamente al acto lector no 
tendrían la posibilidad de imaginar, cada uno a su manera, los perso- 
najes y las situaciones que presentaba el relaro. Al igual que nos ocu- 
rre a todos, por ejemplo, cuando vemos una película basada en un 
libro que no hemos leído; si posteriormente lo leemos es imposible 
imaginar a los personajes diferentes de los actores que protagoniza- 
ron la película. En este caso, entonces, el texto sirve para acrualizar | 
las imágenes que hemos visto previamente en el cine. Mientras que si 
es a la inversa, al ver la película en ocasiones diferimos de su realiza- 
ción porque no se ajusta a lo que hemos construido internamente 
mientras leíamos la novela. 

Con todas estas premisas sólidamente asumidas, Charo inició las 
actividades de lectura de cuentos. Al principio le resultó imposible 
lograrlo satisfactoriamente; cada vez que tomaba un libro para leer, 
empezaba con todos los miembros del grupo y terminaba con tres o 
cuatro niños, mientras los demás alreraban el ambiente del aula. No 
sabía qué estrategias utilizar para modificar esa situación, ella disfru- 
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taba enormemente leyendo cuentos a los niños, pero nunca había 
trabajado con un grupo de estas edades y temía no lograr su objetivo. 
Sabía que no había dificultades cuando contaba cuentos: todos se- 
guían la historia con absoluta atención e interés. Pero también sabía 
que contar cuentos y leer cuentos son dos actividades diferentes, que 
cada una de ellas tiende a resultados distintos y que contando cuen- 
ros no se acercaba a lo que pretendía con la lectura de cuentos. De 
ninguna manera quería abandonar las situaciones de contar cuentos, 
pero quería incorporar la lectura de cuentos como actividad regular, 
ya que estaba convencida de que la presencia del libro, el léxico del 
rexto escrito, su sintaxis y organización favorecen el acercamiento de 
los niños al lenguaje escrito, y eso intentaba, ; 

Un día invitó a los cuatro niños que siempre permanecían hasta el 
final. de la lectura a sentarse con ella en unos cojines, separando par- 
cialmente esa zona con un biombo, mientras los demás trabajaban y 
jugaban en las diferentes zonas del aula, y se puso a leerles un cuento. 
Otros pequeños se acercaron para ver qué sucedía, pero Charo les 
dijo que siguieran con la actividad que estaban haciendo, que ese día 
la lectura del cuento era sólo para cuatro niños. Esa decisión trajo 
consigo que el momento de la lecrura del cuento se transformara en 
una situación de deseo para los niños, ya no era para todos, era sólo 
para una minoría selecta, Al final de esa jornada, varios niños se acerca- 
ron a preguntar a les elegidos de qué se trataba el cuento que Charo les 
había leído. 

Al día siguiente preguntó si alguien quería que le leyera un cuento 
y hubo tres niños (además de los habituales) que se mostraron intere- 
sados. Entonces Charo seleccionó a los tres nuevos y repitió una si- 
tuación sirnilar a la del día anterior, sólo con este grupito, que perma- 
neció arento durante toda la lectura del cuento. Cuando finalizaba la 
jornada escolar, y al estar todos reunidos en una puesta en común, 
dijo que iba a apuntar en la pizarra los nombres de quienes quisieran, 
al día siguiente, que les leyera un cuento, pero advirtiendo que quien 
se apuntaba debía saber que era para escuchar el cuento desde el ini- 
cio hasta el final; hubo ocho voluntarios (los cuatro habituales, los 
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tres nuevos y otra niña que se interesó en participar). Así, lenta y 
progresivamente Charo fue ganando adeptos a la lectura de cuentos; 
en ocasiones leía para grupos muy reducidos y otras veces para gru- 
pos más numerosos hasta que, un par de meses después de iniciadas 
las clases, todos los niños participaban colectivamente en la actividad 
y las dificultades se redujeron al mínimo. 

Llegado a este punto, Charo decidió trabajar el mes siguiente en 
torno a un personaje de cuento, No estaba segura de cuál elegir y 
para ello leyó en voz alta a los niños, durante días sucesivos, diferen- 
tes cuentos en los que aparecían: hadas, monstruos, lobos, brujas, 
extraterrestres y enanitos. Después de esto se puso muy atenta para 
observar sobre cuál de esos personajes conversaban con mayor fre- 
cuencia los niños; derectó un par de diálogos sobre las hadas y tam- 
bién tres niños incorporaron hadas en sus dibujos. Estaba decidido: 
serían las hadas las proragonistas de la secuencia didácrica que iba a 
desarrollar, 

Organizó tres fases de trabajo: 


11 fase: Lectura de cuentos con hadas. Comentarios y análisis de 
dichos personajes. 

24 fase: Escritura individual de cuentos en los que aparezcan hadas. 

34 fase: Edición de un libro de cuentos con hadas. 


Para desarrollar la primera fase revisó todos los cuentos con hadas 
que pudo conseguir y seleccionó los que más le gustaron, porque 
sabía que cuando leía cuentos por los que sentía auténtico placer, los 
niños se involucraban plenamente; en caso contrario era utópico lo- 
grarlo. Encontró cinco cuentos con hadas que le parecieron suma- 
mente atractivos, tres clásicos y dos contemporáneos; había dos sin 
ilustraciones, dos tenían amplias ilustraciones a todo color y uno te- 
nía una pequeña ilustración a tinta bellamente dibujada. Pensó que 
si bien los niños ya estaban habituados a prescindir de las imágenes 
mientras ella leía, al incorporarlos después a la biblioteca del aula las 
imágenes podrían interferir en ciertos aspectos que quería abordar, 
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de modo que decidió avisar anticipadamente a los niños que los li- 
bros no estarían en la biblioteca sino después de transcurridas varias 
semanas. Á fin de preparar la lectura, releyó varias veces cada cuento, 
para así dominar mejor los textos y depender menos de la informa- 
ción visual —como hacía siempre—, pues de tal forma lograba co- 
nectarse mejor con los niños durante la lectura. 

Cuando lo consideró conveniente, leyó el primer cuento con ha- 
das seleccionado (Peter Par). Los niños siguieron con placer la lectu- 
ra y, excepto algunas divertidas risas surgidas cuando Garfio escucha- 
ba el tic-tac del cocodrilo, no hubo interrupciones. Finalizada la lectura 
se hizo un silencio que Charo respetó, y dio por terminada la acrivi- 
dad. Nunca hacía preguntas al finalizar la lectura de cuentos, tampo- 
co propiciaba comentario alguno, sabía que el silencio es necesario 
para terminar de salir de la trama narrativa. Además, estaba absoluta- 
mente convencida de que el objetivo exclusivo de la lectura de textos 
literarios es el placer,' por lo tanto, cuando notaba que los niños ha- 
bían disfrutado plenamente del cuento, ya había logrado lo que se 
había propuesto. 

Al día siguiente, Charo comentó a los niños que se había quedado 
pensando en Campanilla (el hada del cuento de Peter Pan), que le pa- 
recía bastante coqueta y chistosa, y que apuntaría su nombre en la 
pizarra para que no se les olvidara. Unos niños dijeron que se parecía 
a “campana” y que les gustaba ese nombre. 

Un par de días después, Charo leyó el segundo cuento con hadas 
(La Cenicienta), en condiciones similares a las del primero. Y al día 
siguiente volvió a comentar que el hada de éste cuento había llamado 
su atención; varios niños intervinieron, diciendo que: “Hacía magia . 
con ratones y calabazas.” Y Charo agregó: “Eso es, pero ésta no tiene 
nombre, como la del cuento de Peter Pan, que sabemos cómo se lla- 
ma”, a lo cual la mayoría respondió diciendo el nombre y señalando 
la pizarra donde estaba escrito “Campanilla”, A partir de esto, Charo 
les propuso apuntar lo que hacía cada hada, y para eso tomaron un 


'D. Pennac, Como una novela. 
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papel muy grande, que colocaron en la pared, donde Charo organizó 
un esquema. 


CuaABRo 5. Comparación de hadas. 


Hadas 
TtruLo NOMBRE MAGIAS 
DEL CUENTO DEL HADA ASPECTO QUE HACE 
Peier Pan Campanilla Pequeñira Hace volar 
Cenicienta Gordita Hace 
aparecer 
, ropa bonita 
y coche 
con caballos 


Desde ese momento fueron intercalando actividades: un día se * 
leía un cuento con hadas y al día siguiente se apuntaban en el cuadro 
los datos correspondientes de acuerdo con las propuestas de los ni- 
ños, que se iban a sus casas pensando —después de la lectura— qué 
propondrían anotar en el cuadro de hadas que estaban haciendo. Así 
avanzaron con los cinco cuentos con hadas leídos. (Es evidente que 
Charo no quería que los niños vieran las ilustraciones hasta terminar 
el cuadro de daros, pues le interesaba que especialmente el aspecto lo 
extrajeran a partir de los fragmentos descriptivos del texto y no de las 
ilustraciones.) Y así finalizó la primera fase de la secuencia didáctica, 

Para comenzar la segunda fase Charo propuso que cada uno es- 
cribiera un cuento con hadas, para hacer entre todos un libro de 
cuentos. Los requisitos del texto eran dos: que fueran cuentos y que 
hubiera hadas. Cada día dos o tres niños escribían sus respectivos 
cuentos, en distintos momentos de la jornada, y Charo se sentaba 
junto a cada uno para realizar la transcripción correspondiente. Ob- 
viamente, ningún miembro del grupo escribía de manera conven- 
cional, había desde una mayoría de escrituras indiferenciadas hasta 
escrituras silábicas, un par de ellas con valor sonoro convencional, 
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Como interesaba que el libro tuviera uso social, debían transcribirse 
todos los cuentos. : 

Charo se planteó que, en cuanto a producción textual, la expe- 
riencia propiciaría que los niños avanzaran en el uso de la estructura 
del cuento, de manera que intentaría que estuvieran presentes los tres 
momentos básicos: inicio, nudo y desenlace, Por eso, cuando cada 
niño escribía su cuento e iba diciendo a Charo lo que ponía —para 
que ella lo transcribiera en otra hoja—-, si estaba ausente alguno de 
los tres momentos de la estructura, ella se lo sugería. Por ejemplo, 
cuando una de las niñas del grupo que escribía con escritura indife- 
renciada le dijo, señalando su propio texto, que ahí decía “Era un 
hada muy bonita. Se mojá con la lluvia”, Charo le preguntó “¿Y en- 
tonces qué pasó, cómo termina el cuento?”, ante lo cual la niña agre- 
gó a su escritura otro trazo, mientras decía “Se fue volando”. 

Acerca del sistema de escritura, quería fomentar la reflexión de los 
niños respecto de que algunas palabras tienen más y otras menos 
letras, y a que tienen letras diferentes. Iba a insistir en esto pues la 
mayoría de los niños no controlaba la cantidad de grafías y tampoco 
diferenciaba dichas grafías. Con ese fin fueron elaborando un fichero 
con los nombres de los personajes de los cuentos que iban leyendo, y, 
ante cada nombre, primero Charo lo escribía en la pizarra y analiza 
ban si renía más o menos letras que el nombre de otro personaje, así 
como si compartían alguna letra o eran todas diferentes. Algunos - 
niños utilizaron ese fichero para reproducir nombres de personajes 
con las letras móviles. Y cuando cada uno estaba escribiendo su cuen- 
to, Charo proponía al que escribía el nombre de un personaje que 
figuraba en el fichero que podía traerlo y buscarían la tarjera corres- 
pondiente para ver cómo estaba escrito allí ese nombre. 

Durante el proceso de producción de los cuentos, cada dos o tres 
días, Charo proponía a los autores que leyeran sus cuentos en voz alta 
a los compañeros. Quien deseaba hacerlo se acercaba a Charo para 
que ella le leyera, basándose en la transcripción convencional, lo que 
él o ella había escrito y así poder recuperar qué decía su propio texto. 
Después de repetírselo generalmente un par de veces —a pedido del 
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autor, hasta que casi lo retenía de memoria-—, el niño emprendía 
entonces la lectura ante sus compañeros, quienes a su vez podían 
aportar opiniones y comentarios. Los comentarios a veces eran con- 
siderados por el autor para introducir mejoras a su propio texto. De 
esta forma los niños comenzaban a entender que escribir es un proce- 
so de mejorar borradores, tal como lo proponen Daniel Cassany, Anna 
Camps y otros autores que subrayan el papel de la revisión de borra- 
dores en el aula como estrategia fundamental para incorporar, en la 
enseñanza de la escritura, la práctica fundamental de todo sujeto que 
escribe habitualmente.* 

Siguiendo con esta estrategia, progresivamente los miembros del 
grupo terminaron de producir los respectivos cuentos con hadas y de 
este modo finalizó la segunda fase. 

Quedaba por delante la tercera fase: la edición, la presentación y 
el posterior uso social del libro elaborado. Cada vez era más eviden- 
te para Charo que esta fase requería invertir bastante tiempo y ener- 
gía a fin de que fuera lo más exitosa posible. Esto se debía, además de 
a la satisfacción que da la evidencia final de un proceso de trabajo, al 
hecho de que cuando se explicaba a los niños que cada uno escribi- 
ría un cuento, que luego con todos esos cuentos se haría un libro, 
que el libro se presentaría, etc., la mayoría no podía anticipar qué 
significaban esas etapas de trabajo pues no lo habían vivido con ante- 
lación, de manera que sólo en la medida en que se realizara descubri- 
rían su significado real; así, cuanto más relieve se diera a la fase final, 
mayor entusiasmo desencadenaría la siguiente propuesta de escritura. Por 
todo ello, Charo favoreció que hicieran con sumo cuidado la edi- 
ción: la elaboración de la portada, la elección de un título genérico 
que pudiera incluir todos los cuentos escritos, algunas ilustraciones, . 
etcétera. 

Sobre la paginación decidió organizar una fase especifica de traba- 
jo. En primer lugar, planteó el problema de la paginación como tal, 


? Véanse, por ejemplo, D, Cassany, Describir el escribir. Cómo se aprende a escri- 
bir y A. Camps, “La enseñanza y el aprendizaje de la composición escrita”. 
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como problema, cuestionando la necesidad de paginar o no el libro. 
Para avanzar en la toma de decisiones organizó al grupo en parejas y 
cada una tomó un libro de la biblioteca para buscar algo que tuviera 
que ver con números. Los niños hojearon los libros y algunos nota- 
ron que en “una puntita” había siempre un número. Vieron que a 
veces ese número estaba en el ángulo superior y otras veces en el 
inferior, y expresaron ideas que justificaban esa diferencia (“para que 
haya que buscarlo”, “a veces para los que les gusta mirar arriba y a 
veces para los que les gusta mirar abajo” ); una niña dijo que estaban 
siempre del lado externo de la página: “para que no se junte con las 
letras”. 

Al día siguiente Charo se sentó con cuatro niños y contrastaron la 
paginación de dos libros de la biblioteca para ver si en todas las pági- 
nas había un solo número, pero tan pronto empezaron a hojearlos 
notaron que también había cifras bidígitas, ante lo cual estuvieron 
revisando cuidadosamente páginas sucesivas para verificar si cuando 
había cifras bidígitas después volvía a haber un solo número, porque 
dos niños del equipo plantearon la hipótesis de que “a veces ponen 
un número solo, pero a veces ponen dos”. Después de observar rigu- 
rosamente bastantes páginas sucesivas notaron que cuando empeza- 
ban a poner dos números en el ángulo de cada página ya más adelan- 
te no encontraban páginas donde hubiera nuevamente cifras de un 
solo dígito y, ¡sorpresa!, pasaba lo mismo cuando empezaban las cifras 
tridígitas: ya no encontraban nuevamente páginas con numeración 
de uno ni de dos dígitos. Charo preguntó si creían que eso sucedía 
solamente con los libros que estaban revisando, y los niños acorda- 
ron contarlo a todos, para que en las casas se fijaran en los libros que 
cuvieran y obtuvieran más información al respecto. 

Al día siguiente, un par de niños trajeron libros voluminosos de 
sus casas y dijeron que pasaba lo mismo, primero venían números: 
“de uno solo, después de dos y después de tres”; parecía que el au- 
mento o la disminución de dígitos no era una cuestión azarosa. Ade- 
más, justamente cuando estaban hablando sobre este tema, llegó a la 
clase la hermana mayor de uno de los niños del grupo, y Charo apro- 
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vechó para preguntarle qué opinaba al respecto, ante lo cual dijo que 
no podía ser al revés, que si había más páginas no podían “poner 
números que ya habían pasado, porque se cuenta para un lado”. 

A todo esto, el debate iba intercalado con la función de los famo- 
sos numeritos. Había varios supuestos, pero predominó que eran: 
“para saber cuántas hojas tiene el libro”. Charo se propuso lograr que 
algunos avanzaran al respecto y realizó varias situaciones, con un 
subgrupo de tres niños, revisando índices de libros e intentando ver 
qué pasaba cuando buscaban la página que figuraba a la derecha de 
un título. Les pareció casi un juego, querían verificar si coincidía en 
todos los casos e iban del índice a la página correspondiente, con la 
ayuda de Charo, y analizaban casi letra por letra el título que allí 
encontraban para confirmar que era el mismo que estaba en el índice 
a la izquierda del número en cuestión, y ala inversa: de la página al 
índice. Uno de los tres niños que hicieron esas constataciones estuvo 
mostrando a muchos de sus compañeros cómo coincidía la pagina- 
ción con el dato numérico que figuraba en el índice del libro. 

Cuando Charo preguntó entonces si debían paginar el libro que 
estaban haciendo, ese niño agregó: “¡Pero con índice!”, y así fue como 
emprendieron la tarea. Quién paginaría, dónde, qué orden darían a 
los cuentos y qué numeración les correspondería; anticiparon, verifi- 
caron, argumentaron y decidieron. Por fin, después de discusiones y 
afanes, el libro estuvo paginado y con Índice, 

Charo decidió dejar para otra ocasión varias opciones de traba- 
jo: si la paginación se empieza a anotar desde la primera página del 
libro, si se cuentan las páginas iniciales donde no hay números escri- 
tos, si es lo mismo poner 37 o 73, si al texto que ocupa el cuarto lugar 
le corresponde la página cuatro, y tantas otras características de la 
paginación de libros que pueden contribuir al avance de la concep- 
tualización del sistema de numeración. 

Y cuando estuvieron listos los cuentos, las ilustraciones, la pagina- 
ción y el Índice, emprendieron la tarea de encuadernar el libro. Sera 
evidentemente un producto artesanal -—no como los producidos for- 
malmente por las editoriales—, pero pusieron en ello el mayor cui- 
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dado posible, revisaron previamente varios libros de la biblioteca para 
analizar las características de los aspectos que toda edición controla. 
Por último seleccionaron el marerial de la portada, definieron el títu- 
lo, la tipografía, los datos de la editorial, la forma de unir portadas y 
hojas, etc. Lograron que la apariencia final fuera auténticamente sa- 
cisfaceoria. 

Cuando el libro estuvo totalmente terminado, con el mismo nivel 
de compromiso se involucraron en la organización de la presenta- 
ción. Tal como hacen las editoriales cuando presentan un libro, era 
necesario prever dónde, cuándo y quiénes participarían en dicho even- 
to. Como las instalaciones de la escuela no eran adecuadas, por ta- 
maño y disposición, pidieron prestado un local en el Ayuntamiento, 
que les fue ororgado. Fijaron la fecha, con cierro margen de tiempo 
para hacer las invitaciones que distribuirían entre los familiares, los 
demás grupos escolares, los vecinos y las autoridades. Elaboraron tam- 
bién carteles publicitarios para difundir y dar a conocer el motivo del 
evento. 

El día fijado se sentaron ante la mesa cuatro representantes de los 
autores, un maestro de la escuela y un niño de un curso avanzado de 
primaria que harían comentarios sobre el libro, y también Charo. 
Los demás niños del grupo formaron un corro junto a la mesa y los 
invitados frente a ellos. Los autores dijeron cómo surgió el proyecto 
de hacer el libro y qué rareas incluyó la elaboración, y luego los co- 
mentaristas opinaron acerca de la obra. Finalmente el libro circuló 
entre todos los presentes y pudo, ¡por Áin!, empezar a rotar por las 
casas, donde los familiares conocieron de primera mano en qué 
—además de muchas orras cosas que habían hecho en la escuela— 
habían estado tan ocupados los niños durante las últimas semanas. 


Por último 


¿Qué contenidos de enseñanza trabajó Charo mediante esta secuen- 
cia didáctica? 
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Es una secuencia centrada en el lenguaje escrito y, en particular, 
en el cuento como tipo de texto, con una fase de trabajo sobre el 
sistema de numeración. Aunque en dos ocasiones los niños partici- * 
paron en la elaboración de letreros y carteles (para poner en la puerta 
y evitar interrupciones durante la lectura de cuentos y para difundir 
la presentación del libro), ello no significa que los anuncios, carteles, 
erc., se hayan constituido en objetos de reflexión y análisis por parte 
de los niños. 

En relación con el cuento, fueron cuatro propiedades las que cen- 
traron básicamente el trabajo: 


* Modo de lectura. Hubo varias situaciones didácticas cuyo objetivo 
evidente era que los niños aprendieran a leer textos literarios sin 
interrupciones de ningún tipo. 

* Personajes. En este caso en torno a ciertos personajes fantásticos y 
prototípicos de los cuentos, como son las hadas. 

e Estructura. Se intentó que los niños tomaran mayor conciencia de 
la presencia de los tres momentos canónicos de un cuento. 

* Soporte. Las caracteristicas del objeto físico como ral se transfor- 
maron en un aspecto que hubo que revisar, contrastar y elaborar, 
para que los niños avanzaran en el conocimiento de las propiedades 
del soporte de los cuentos. 


7. REUNIÓN DE PADRES 


ARTA TRABAJA CON UN GRUPO de niños de cinco años; des- 
pués de algunas semanas de comenzado el curso, pensó que, 
corno siempre, era conveniente realizar la primera reunión 
con los padres de familia, a fin de informarles sobre la modalidad de 
trabajo (especialmente a los padres de los alumnos de nuevo ingreso), 
intercambiar puntos de vista, establecer algunas formas de interven- 
ción conjunta, y abordar algún otro tema que a ella y a los niños les 
pareciera conveniente. Conversó al respecto con el grupo, les comentó 
la idea y pidió opiniones sobre qué les gustaría a ellos que les contara 
- a sus familiares en la reunión. Marta iba tomando nota de las pro- 
puestas de los niños y delimitaron juntos los temas centrales de la re- 
unión: primero se plantearía cuál era la modalidad de trabajo del 
grupo, la organización del aula y los mareriales; luego se presentarían 
los diferentes recursos y técnicas de expresión plástica que estaban 
utilizando, y les hablaría del plan que tenían de suscribirse a algún 
periódico, Definido el temario de la reunión, un equipo lo apuntó en 
un cartel que elaboraron y decoraron con la ayuda de Marra, para des- 
pués colocarlo en la pared de anuncios y noticias internas del grupo. 
Era necesario analizar las fechas y los horarios posibles. Los niños 
informaron de los horarios de trabajo de sus padres o de los adultos 
que se ocupaban de ellos (había una niña que vivía con su abuela 
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temporalmente, un niño que vivía de manera estable con sus tíos y 
primos, y tres niños que vivían sólo con su madre) y dialogaron acer- 
ca de lá hora a la que solían regresar todos a casa. Marta les propuso 
utilizar el reloj de la pared para ver conjuntamente quiénes regresa- 
ban antes y quiénes después. Con base en esto determinaron que la 
reunión debía realizarse después de las 19 horas para que pudiera 
asistir la mayoría. Como varios niños dijeron que si los adultos de su 
casa asiscían, ellos se quedarían solos, entonces establecieron que 
algunos podían quedarse con un vecino —ya que así lo hacían en 
situaciones similares—; además, como otros integrantes del grupo 
tenían hermanos mayores, pedirían permiso a sus padres para ofre- 
cerle a algún compañero que se quedara en st casa mientras se reali-. 
zaba la reunión. En cuanto al día, después de determinar lo que ha- 
bía que preparar para la reunión, decidieron que necesitaban algo 
más de una semana; con ese criterio fijaron entonces la fecha uili- 
zando un calendario. 

Había que elaborar cuanto antes las invitaciones para que con 
antelación los familiares pudieran hacer lo necesario para tener esa 
tarde libre. Emprendieron la tarea, Marta trajo a la clase algunas invi- 
taciones de reuniones de padres elaboradas en la escuela en años an- 
teriores y las leyó en voz alta a los niños. Como la participación fue 
escasa, sugirió releerlas al día siguiente y que cada uno pensara acerca 
de las invitaciones leídas. Al día siguiente, las leyeron varias veces y 
así fue como notaron que tenían ciertos elementos comunes: fecha, 
destinatario, motivo y firma; algunas también incluían el dato inicial 
del lugar de envío. Se abrió la discusión acerca de las razones que 
justificaban la presencia de cada uno de esos elementos. 

Algunos niños dijeron que no tenía sentido poner el lugar de ori- 
gen de la invitación porque los familiares de todas formas sabrían 
que era de la escuela; rodos asintieron y se decidió no incluir ese dato. 
Hubo objeciones respecto de la fecha del encabezado: dos niñas di- 
jeron que había que poner una sola fecha, la del día que harían la 
reunión —argumentaban que bastaba con incluir en el texto el día y 
la hora de la reunión, lo cual a.todos les pareció imprescindible—, 


REUNIÓN DE PADRES 145 


pero que no era necesario escribir el día en el cual la invitación se 
había elaborado y entregado a los familiares. Después de discutir lar- 
gamente al respecto, Marta se dio cuenta de que no podía justificar la 
inclusión ante los niños —excepto por cumplimiento de una nor- 
ma— pues tampoco ella misma encontraba razones para incluir ese 
dato (se propuso averiguarlo para estar sas preparada en la siguiente 
ocasión). 

En cuanto al destinatario, no en todos los casos sería igual. Estu- 
vieron de acuerdo en que cada uno escribiría individualmente el (o 
los) destinatario(s) de su invitación, según las diversas situaciones 
individuales (queridos papá y mamá, querida mamá, queridos tíos, 
querida abuela). 

Eligieron el rexto de una de las invitaciones que estaban analizan- 
do, porque fue el que más les gustó, pero Marta y también un niño 
propusieron hacer ciertos cambios referidos a un par de palabras que 
no les parecían las mejores y sugirieron suscituirlas por otras. Marta 
copió el texto en la pizarra y lo leyó en voz alta señalándolo a medida 
que lo leía, así ubicaron los dos casos donde proponían cambiar pala- 
bras. No todos estaban de acuerdo, por lo cual en cada caso hubo 
debates y argumentaciones, propuestas y opiniones diversas. No fue 
fácil consensuar las decisiones, porque una vez que finalizaron las dos 
sustituciones lexicales propuestas, surgieron otras iniciativas de susti- 
tución y cada vez el debate renació. 

La invitación quedó escrita en la pizarra un par de días y fue revi- 
sada en sucesivas ocasiones, hasta que, por acuerdo o por cansancio, 
todos aceptaron un texto común, que guardaba poca similitud con el 
modelo del cual habían partido. 

Cada uno, después de escribir en una hoja los datos del destinatario 
correspondiente, copiaría el texto de la pizarra y al finalizar pondría 
su nombre. Marta se propuso Harmar la atención hacia cierta caracte- 
rística del sistema de escritura, y analizó con los niños los diferentes 
tipos de letra porque, aprovechando que la firma suele hacerse con 
letra ligada, quiso hacer de esa particularidad un tema de reflexión. 
Fue así como contrastaron los textos de la biblioteca, las listas que 
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tenían en el aula, los recados que iban guardando, etc., y varios dije- 
ron que cuando se escribía con la mano se usaba la letra “manoescrita” 
y que las otras venían en los libros, periódicos y revistas. Fue enton- 
ces cuando se pusieron de acuerdo en que, para firmar, algunos niños - 
copiarían su nombre de la tarjeta correspondiente del fichero de nom- 
bres propios, donde estaba con la “manoescrita”, y otros lo escribi- 
rían también con letra ligada pero sin usar modelo. Terminadas las 
invitaciones, con transcripciones de determinados fragmentos hechas 
por Marta cuando lo creyó necesario, cada niño elaboró un sobre, lo 
decoró y lo entregó. 

Considerando el temario que habían fijado para la reunión, decidie- 
ron organizar una exposición de plástica que fuera representativa de 
la variedad de técnicas que utilizaban y que, al mismo tiempo, presen- 
rara al menos un trabajo de cada miembro del grupo. Para ello era 
necesario hacer una revisión de los trabajos que tenían; cada uno re- 
visó su propia carpeta y todos notaron que tenían muchos trabajos 
en témpera, esgrafiados y pintura de dedos, pero muy pocos de todo 
lo demás: collage, acuarelas, ceras y dibujo con tintas, muy pocos mo- 
delados en diversos materiales y figuras armadas con madera. Hicieron 
enronces una lista en la pizarra de todas las técnicas plásticas que 
conocían y de cuáles ya tenían algún ejemplo que les gustaba para ex- . 
poner y fueron marcando aquellas de las que les hacía falta una mues- 
tra. Querían completar la exposición con el repertorio más amplio 
posible de técnicas conocidas, y asi cada uno eligió lo que iba a hacer. 

Otro asunto que se discurió fue el tema de los trabajos plásticos; 
debatieron acerca de si cada uno haría lo que quisiera o si elegirían 
algún tipo de tema común. Algunos niños propusieron representar a 
sus familias, pues les parecía divertido poner sus obras en la exposi- 
ción y que los padres las vieran. Finalmente el grupo resolvió que 
cada uno decidiría si al utilizar la técnica que había seleccionado haría 
un trabajo vinculado a su familia o referido a otras cosas. Revisaron si 
tenían los materiales necesarios para realizar los trabajos y comproba- 
ron que fueran suficientes. Luego advirtieron que algunas técnicas 
plásticas requerían varios días de elaboración para dejar secar lo he- 
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cho antes de proseguir con la etapa siguiente del proceso; entonces 
Marta sugirió tomar en cuenta el calendario a fin de que quienes nece- 
sitaban más tiempo, tuvieran el suficiente. 

Para la realización de algunos trabajos se formaron parejas y y Mar- 
ta procuró que éstas se integraran por diferencias en su desempeño: 
un niño con mayor facilidad para la actividad plástica con otro que 
presentaba mayores dificultades. 

Durante unos días la elaboración de los trabajos plásticos fue lo 
que más tiempo demandó de la jornada escolar. Algunas parejas se 
dividieron la tarea, pero de manera peculiar: parte de la hoja cada 
uno, lo cual dio lugar a trabajos algo absurdos, que ni a ellos mismos 
les gustaban, de modo que revisaron el criterio de división del traba- 
jo e hicieron un segundo intento que dio mejores resultados. 

Posteriormente, Marta organizó a los niños en tríos, a cada trío le 
asignó un conjunto de trabajos realizados para que los analizaran — 
en ningún caso el autor era miembro del equipo— y a continuación 
dieran sus Opiniones o hicieran sugerencias a los respectivos autores, 
La tarea de correvisión de los trabajos plásticos fue una novedad para 
todos, pero aportó importantes mejoras: hubo cambios en algunos 
colores y tonos, en ciertos collages se agregaron elementos, en un par 
de modelados se ajustó la proporción de las formas. 

Una vez terminados los trabajos plásticos y hecha la selección de 
los que ya tenían, tuvieron que analizar dónde y cómo montarían la 
exposición. El montaje implicaba cambiar algunos objetos (estan- 
terías y plantas) de lugar, poner ciertos materiales en otros sitios para 
liberar espacio en una estantería, etc. El grupo se organizó en peque- 
ños equipos que se ocuparon de diversas tareas: organizar el espacio, 
distribuir los trabajos realizados, hacer carteles explicarivos sobre las 
diferentes técnicas plásticas, colocar una tarjeta con el nombre de 
cada niño en el lugar correspondiente, además de decorar la zona. 
Montada la exposición, Marta y los niños invitaron a otros profeso- 
res y a niños de otras clases para recabar su opinión y pedirles suge- 
rencias de posibles mejoras. Hubo un par de sugerencias interesantes 
que el grupo decidió aceptar: separar algunos trabajos que estaban 
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demasiado juntos y no podían apreciarse adecuadamente, y agregar 
algunos trabajos de armado con trozos de madera y metal porque 
había sólo uno y resultaba una técnica muy interesante para los ob- 
servadores. 

La profesora de música dijo a los niños que conocía una canción 
de bienvenida muy divertida, que podían aprender y luego grabarla 
para que Marta la pusiera en la grabadora antes de iniciar la reunión; 
así los padres y familiares la escucharían cantada por ellos. Desde 
luego la propuesta fue aceptada y los niños grabaron la canción. Cuan- 
do terminaron les hacía mucha gracia escucharse. 

Marta comentó a los niños que seguramente a los familiares les 
gustaría tomar una pequeña merienda cuando vinieran a la reunión y 
el grupo respondió con un nivel de entusiasmo tan evidente que rá- 
pidamente surgieron muchísimas propuestas e iniciativas: qué prepa- 
rar, cómo, quién sabía alguna recera sencilla, de qué forma obtener 
los ingredientes necesarios; además, corno querían que fuera una sor- 
presa para los familiares, acordaron mantenerlo en secreto, lo cual. 
implicaba no poder solicitar su colaboración explícitamente. Anali- 
zaron los recursos con los que contaban en la escuela: no tenían hor- 
no ni forma alguna de cocinar, por lo cual decidieron que lo mejor 
sería preparar canapés. Los niños comentaron, y algunos discutieron 
con firmeza, las formas de hacerlos y con qué ingredientes quedaban 
mejor. Marta averiguó si podían contar con algún apoyo económico 
de la escuela para la compra de los ingredientes, se obtuvo una can- 
udad muy reducida pero que ayudaría; algunos niños propusieron 
traer algo de sus casas sin decir nada a sus familiares; finalmente deci- 
dicron que quienes aporraran algo informarian en su casa, pero di- 
ciendo que se trataba de hacer una merienda para ellos. Hubo que 
calcular las cantidades necesarias de cada ingrediente en relación con 
los comensales. Todos se organizaron para contribuir con algo. La 
mañana del día de la reunión prepararon los canapés —parecía una 
fiesta—, en cada mesa hacían canapés de un tipo, los decoraban y 
colocaban en bandejas y fuentes. Quedaron muy apetitosos. Ade- 
más, les alcanzaron los recursos incluso para preparar unas jarras con 
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limonada. El aula estaba más bonita que nunca, la exposición, las 
sillas ordenadas en círculo —agregando las que habían tomado pres- 
tadas de otras aulas a fin de que alcanzaran para todos los asisten- 
tes—, los canapés y la limonada. Junto a la puerta estaba la grabadora 
con la canción de bienvenida preparada. Era evidente el trabajo rea- 
lizado y el entusiasmo puesto en cada detalle. 

La asistencia de familiares a la reunión barió todos los récords; 
Marta no recordaba ninguna otra reunión tan exitosa. Varios familia- 
res comentaron que era la primera vez que sus hijos les habían insis- 
tido en que salieran de casa a tiempo, que no fueran a llegar tarde a la 
escuela. Y al día siguiente los niños contaron las mil anécdotas que 
sus familiares habían comentado en casa al regresar. Todo lo que ha- 
bían preparado, el temario, la exposición, la canción y la merienda, 
dio de qué hablar durante mucho tiempo. La única queja fue que los 
niños se quedaron con las ganas de comer canapés y beber limonada; 
otra vez prepararían una merienda como ésa para ellos. 


Por último 


¿Qué contenidos de enseñanza trabajó Marta mediante esta secuen- 
cia didáctica? 

Es una secuencia que, en relación con el lenguaje escrito, abordó 
el texto epistolar, especificamente la invitación, y, en relación con la 
plástica, un avance en las distintas técnicas conocidas. Aunque en un 
momento hicieron ciertos cálculos matemáticos —-para comprar las 
provisiones que iban a utilizar en la preparación de la merienda—, 
no fueron situaciones didácticas consistentes que permitan plantear 
que generaron avances en nociones matemáticas. 

En relación con el texto epistolar, estuvo delimitado por la invita- 
ción y fueron tres propiedades las que centraron básicamente el tra- 


bajo: 


* Modo de lectura. La comparación de diferentes versiones de un 
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mismo tipo de texto y la realización de relecturas sucesivas a fin 
de propiciar un análisis minucioso del texto mismo. 

* Estructura. Se intentó identificar con qué regularidad están presen- 
tes los diferentes componentes o partes del texto. En la fase de jus- 
tificación de esa propiedad del texto, las argumentaciones de los 
niños para alterar dicha característica fueron convincentes. 

* Léxico. Al promover cambios lexicales se propició el enriqueci- 
miento de alternativas en cuanto a la diversidad de palabras y ex- 
presiones propias del texto epistolar. 


2. EL FONDO DEL MAR 


UCÍA TRABAJA CON UN GRUPO de primero de primaria. Cuando 
tiene un raro libre ve documentales acerca de la vida de los 
animales; siempre le resulta muy atractivo comprender me- 
jor cómo se organiza la vida de cada especie, sus características, los 
mecanismos de supervivencia, la relación entre la zona donde habi- 
tan y sus modos de alimentación y reproducción, las migraciones, las 
complejas relaciones entre los miembros de cada especie, la constitu- 
ción de subgrupos y el liderazgo. Unos días antes había visto una 
película documental sobre la vida en el fondo del mar y estaba impre- 
sionada; pensó abordar esa temática en el aula y decidió comentar 
con los niños la información de la película y plantearles una indaga- 
ción al respecto. Al inicio, los niños se miraron unos a otros algo 
desconcertados, parecía que no tenían antecedentes ni curiosidad sobre 
el tema propuesto pero Lucía decidió proseguir y ver qué sucedía, 
Al día siguiente sugirió a los niños, cuando todos estaban senta- 
dos en círculo, que anotaran lo que sabían y sus dudas acerca del 
tema, y para ello colocó un amplio papel continuo al lado de la piza- 
rra, frente al grupo. Organizó un esquema de dos columnas (usando 
la estrategia propuesta por Donna Ogle;' véase el cuadro 2). Al no 


'D. Ogle, “Qué sabemos, qué queremos saber; una estrategia de aprendizaje”. 


s 
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haber iniciarivas por parte de los niños, decidió empezar ella con un 
par de anotaciones en cada columna; al hacerlo iba comentando cómo 
se había enterado de lo que escribía en la columna de la izquierda 
—subrayaba así la importancia y la variedad de fuentes de informa- 
ción con las que uno cuenta— y, al escribir las preguntas en la co- 
lumna de la derecha, las justificaba, argumentando por qué le parecía 
interesante averiguar lo que allí ponía. Lucía asumía con total con- 
vicción ese papel porque sabía que “el rol del maestro no puede limi- 
tarse al de un mero transmisor de la información. Pero una cosa es no 
ser un simple transmisor de información y orra cosa muy distinta es 
negar a los niños las informaciones que necesitan para progresar”.* 
Mientras los niños obsérvaban lo que Lucía estaba haciendo, se 
produjeron algunas intervenciones: una niña propuso agregar dos 
preguntas más y también una tercera afirmación, otros se incorpora- 
ron a la dinámica, y ese primer día llegó a la siguiente situación: 


CUADRO 6. Listados sobre “El fondo del mar”. 


El fondo del mar 


QUE SABEMOS QUÉ QUEREMOS SABER 


» Las ballenas son animales mamíferos * ¿Qué clases de peces están en peligro de 
» Las tortugas dejan sus huevos en las extinción? 


playas * ¿Hasta qué profundidad pueden 

» El agua del mar no es azul, pero sumergirse los buzos? 

parece * ¿Cuántas clases de tortugas hay? 

+ Hay unos peces que se comen * ¿En todo el fondo del mar hay plantas? 
a ocros * ¿De qué color son los caballitos de mar? 
* Hay peces que comen pan « ¿Qué comen los cangrejos? 

« El tiburón es el más peligroso de » ¿Qué diferencia hay entre las orcas y las 
todos ballenas? 


* D. Lerner y A. Palacios, El aprendizaje de la lengua escrita en la escuela. 


EL FONDO DEL MAR 153 


Lucía consideró alentador lo sucedido y decidió que lo retomarían 
en otro momento. Á la mañana siguiente llevó a la clase una revisra 
sobre peces que había encontrado en la casa de unos parientes. En el 
aula estaban organizadas diferentes zonas de trabajo: la zona de jue- 
gos de mesa (con loterías, dominós, cartas, dados, etc.), de actividades 
plásticas (témpera, acuarela, ceras, tintas, arcilla, etc.), de medición 
(balanzas de diferente tipo, cintas métricas, termómetros, recipientes 
graduados, etc.), de escritura (hojas, libretas, papel de reuso, lápices, 
bolígrafos, máquina de escribir, erc. —y estaban intentando conse- 
guir una computadora), de biblioteca (libros, revistas, anuncios 
publicitarios, carreles, diccionarios, ficheros, entre otros). Lucía se 
sentó en la zona de biblioteca, donde varios niños estaban hojeando 
y leyendo diferentes libros, y les mostró la revista que había traído. 
Miraron las ilustraciones, leyeron algunos párrafos entre todos y revi- 
saron si decía algo acerca de dar pan a los peces; porque en ese grupo 
estaba la niña que había aportado esa información el día anterior y 
quería saber si su hipótesis —que les hacía bien comer pan porque 
cuando ella iba a un lago cerca les tiraba trocitos de pan y los peces se 
acercaban rápidamente a comerlos— se confirmaba en lo que la re- 
vista decía; sin embargo, no encontraron ningún dato al respecto, 

Cuando ese día hicieron la puesta en común, Lucía propuso al 
pequeño grupo que había estado en la biblioteca que contara a los 
demás qué habían hecho con la revista. Lo hicieron mostrando al 
grupo las ilustraciones y comentando lo que habían leído; en ese 
momento otro niño de la clase dijo que tenía un libro en casa que 
decía algo sobre los tiburones. Entonces se estableció el acuerdo de 
buscar toda la información que pudieran acerca del tema. 

A partir de ahí y durante unos días estuvieron recopilando mare- 
riales: de la biblioteca de la escuela, de la del Ayuntamiento, de sus 
casas, etc., y recorrieron todas las aulas de la escuela para comentar a 
los demás grupos y maestros qué tipo de material estaban buscando, 
Lucía aportó, por supuesto, lo que pudo conseguir y así fueron cons- 
tituyendo, en la biblioteca del aula, una sección especial, bajo un 
cartel que decía “El fondo del mar”. A medida que recopilaban los 
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materiales surgieron más preguntas y más afirmaciones que se iban 
agregando al cuadro inicial porque, dado que los materiales se hojea- 
ban y se comentaban, las participaciones se incrementaron. Las orcas 
despertaran muchísima curiosidad y al enterarse, además, de que la 
abuela y bisabuela del bebé atienden a la madre durante el parto y 
que cada familia de orcas tiene un dialecto específico para comuni- 
carse, que sólo comparten los miembros de esa familia, los niños que- 
daron muy sorprendidos, 

Cuando ambas listas tenían unas nueve o diez anotaciones cada 
una, Lucía organizó al grupo en parejas y trios (siempre organizaba 
equipos con pocos miembros porque había ido descubriendo que las 
interacciones se enriquecían de esa forma y que los niveles de 
compromiso eran mayores). Esta vez quiso hacerlo de acuerdo con el 
siguiente criterio: en cada equipo habría heterogeneidad evidente, es 
decir, los integrantes serían niños con diferencias notables en el do- 
minio de conocimientos en distintos aspectos, no sólo acerca de la 
temática de trabajo. Los miembros de algunos de los equipos ya ha- 
bían trabajado junros antes, pero para otros sería la primera vez, y 
Lucía quería observar lo que sucedería en los distintos casos, 

Cada pareja o trío se haría cargo de una afirmación de la columna 
“Qué sabemos” y una pregunta de “Qué queremos saber”: la afirma- 
ción, para verificarla —ya que debían constatar si lo que habían apun- 
tado se confirmaba en los materiales de consulta disponibles—, y la 
pregunta, para responderla —dado que se trataba de resolver las in- 
terrogantes que habían ido surgiendo—-. Después se pusieron a revi- 
sar, seleccionar y distribuir los materiales, anticipando cuáles serfan 
más útiles para cada equipo, que los consultaría y luego tomaría las 
notas que considerara pertinentes (hacía cierto tiempo que habían 
iniciado el aprendizaje de toma de notas). 

Lucía se dispuso a colaborar con quienes se lo pidieran y, además, 
con una niña como compañera de equipo, tomó una afirmación y 
una pregunta para indagarlas entre ambas, como lo estarían hacien- 
do los demás equipos. Así, los niños verfan a su maestra ocupada en 
la misma tarea que estaban realizando ellos; esto era fundamental 
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para mostrar su propio interés en la tarea, Lucía desempeñaba ese 
papel con frecuencia, de manera que los niños contaban habitual- 
mente con el modelo de un adulro realizando las mismas tareas que 
ellos, enfrentando los mismos retos, dificultades y compromisos. 

A medida que todos avanzaban en la organización de la informa- 
ción y ampliaban sus conocimientos, seguían aumentando las listas 
(cuanto más conocemos un tema, más preguntas y afirmaciones po- 
demos formular). 

Por otra parte, surgían diferentes interpretaciones de los mismos 
textos; en algunos equipos no se ponían de acuerdo acerca de qué 
quería decir determinado párrafo, y surgían debates que, en ocasio- 
nes, se llevaban a la puesta en común; ahí se lefan en voz alta los 
pasajes de dudosa interpretación a fin de lograr cierto consenso con 
las opiniones de más lectores. Estas situaciones eran propiciadas por 
Lucía, porque, como afirman A. Palacios, M. Muñoz y D. Lerner: 


Entre los adultos se conversa sobre un texto que rodos han leído sólo si 
éste da lugar a opiniones e interpretaciones diferentes, o si su lectura ha 
resultado tan significativa que,provoca satisfacción comunicar e inter- 
cambiar los afectos o emociones despertados. Igual debería ser para los 
niños y, para que esto ocurra, el texto debe ser suficientemente intere- 
sante y plantear algún desafío al lector intérprete.* 


Y parecía que los textos consultados estaban cumpliendo esa fun- 
ción. 

Para dar un uso social al trabajo que estaban desarrollando surgió 
la posibilidad de exponer en el pasillo de la escuela toda la informa- 
ción recabada. Á partir de esto, los niños se plantearon el reto de 
producir dos tipos de textos, publicitarios y expositivos, y analizaron 
las diferencias entre ambos. En cuanto a los textos publicitarios, ha- 
bía que procurar que fueran breves (para garantizar la lectura rápida), 
también debían ser atractivos y cuidar mucho la tipografía para lla- 


2 A, Palacios, M. Muñoz y D. Lerner, Comprensión lecrora y expresión escrita: 
nna experiencia pedagógica. 
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mar la atención. Los harían a modo de carteles, utilizando cartulinas 
de colores e ilustraciones llamativas de las revistas que se podían recor- 
tar, por ejemplo, junto a una imagen muy grande de un pez de muchos 
colores se leía: “;¡¡¡Tan bonito!!! Pero se están acabando: ¡protégelos!” 

Los equipos que se encargaron de la producción de textos exposi- 
tivos presentarian la información más relevante de sus respectivos 
temas, pero ampliamente y con ejemplos para que se comprendieran 
mejor; también podrían acompañarlos con imágenes, esquemas o 
cuadros de datos, para aclarar lo que decía el texto. Como se trataba 
de una exposición, Lucía planteó la importancia no sólo de los con- 
tenidos sino también de los aspectos estéticos, la legibilidad, etc. Por 
eso fue necesario hacer borradores: para corregir, mejorar, estructurar 
con mayor claridad la información y luego pasarlos en limpio cuí- 
dando la presentación, el tipo de letra, los colores, etcétera. 

En cuanto al sistema de escritura, Lucía decidió promover ciertas 
reflexiones ortográficas, de manera que sistemáticamente, ante situa- 
ciones específicas, abrió interrogantes referidas a determinados usos - 
convencionales, por ejemplo: pez/peces, horca/orca, huevos (con /h/ 
y lv/), caparazón y tiburón (con tilde), exc.; y mientras hacían la últi- 
ma revisión a las producciones escritas, antes de dejarlas listas para 
pasar en limpio, intentó que en varios casos se hicieran los ajustes 
ortográficos pertinentes, 

Un niño planteó la posibilidad de poner una pecera en la exposi- 
ción; la propuesta, por cierto, fue muy bien acogida pero las dificul- 
tades eran muchas —no sólo por la obtención de los elementos que 
se requerían, sino por el cuidado posterior de los peces—, pues al- 
guien tendría que hacerse cargo de su cuidado los fines de semana y 
durante los periodos vacacionales, Entonces una niña que tenía pece- 
ra en su casa ofreció prestarla por unos días, mientras durara la expo- 
sición, y acordaron hacerlo de esa manera. 

Cuando el material estuvo totalmente preparado lo dispusieron 
en un par de mesas en un pasillo y durante varios días fue motivo de 
comentarios, críticas y elogios. Los listados también se colocaron, 
junto con varios lápices y rotuladores, de manera que quien lo desea- 
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ra podía agregar afirmaciones y preguntas en las columnas de “Qué 
sabemos” y en la de “Qué queremos saber”, respectivamente. 

Al dar por terminada la muestra y recoger todos los materiales 
expuestos, revisaron las listas y notaron que tenían mucho más por 
averiguar de lo que ya habían indagado. Y eso fue lo más interesante: 
descubrir todo lo que les quedaba por aprender acerca de “El fondo 
del mar”, y lo harían, en alguna ocasión... Tal vez, incluso, alguno se 
dedicara a ello como proyecto de vida, como lo había hecho Jacques- 
Yves Cousteau, de quien habían leído algunos artículos y visto un 
video. 

Entender que acerca de cualquier temática podemos seguir apren- 
diendo, que será inagotable, infinita y podremos saber siempre más y 
más, aunque dediquemos la vida a ella, es uno de los descubrimien- 
tos más importantes al que comenzaron a aproximarse algunos ni- 
ños del grupo a lo largo de esta secuencia didáctica. 

Lucía analizó la composición de los equipos que había conforma- 
do. Notó que funcionaron bien en algunos casos, pero fueron relari- 
vamente conflictivos en otros. Buscó alguna interpretación al respec- 
to y conjeturó algunas causas, sin embargo le quedaron varias dudas. 
En definitiva pensó que ella se podía incorporar a un equipo especí- 
fico de trabajo (como lo había hecho en esta ocasión con la niña que 
había compartido la revisión de una afirmación y una pregunta de 
los listados) cuando quisiera desempeñar ese papel, pero si le intere- 
saba observar las diferentes interacciones en los distintos equipos de 
los niños, debería centrarse en esta tarea para recabar mejor informa- 
ción y poder avanzar en su conocimiento al respecto. 


Por último 


¿Qué contenidos de enseñanza trabajó Lucía mediante esta secuencia 
didáctica? 

En cuanto al lenguaje escrito, fue el expositivo el tipo de texto que 
se constituyó en el eje del trabajo realizado, aunque también hubo 
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un breve y parcial acercamiento al anuncio publicitario durante la 
fase de preparación de la exposición. Respecto al fondo del mar, lo 
fundamental fue destacar la existencia de vida animal, que los niños 
se acercaran un poco a la variedad y riqueza de vida animal que pue- 
bla el mar. 

En relación con el texto expositivo, el trabajo se centró básica- 
mente en cuatro propiedades: 


* Modo de lectura. Esca secuencia propició la búsqueda y la consulta 
de información específica, de daros y de precisiones. También in- 
centivó el hojear libros como forma de aproximarse a un texto. 
Aunque abarcó dos modos de lectura casi opuestos, buscar datos pre- 
cisos y concretos y hojear texros, ambas modalidades lectoras se 
complementaron en las distintas situaciones didácticas realizadas, 

» Relación título-contenido. Al tener que buscar datos en obras muy 
extensas, los rítulos y subritulos se transformaron en fuentes de in- 
formación valiosas para intentar localizar con mayor exactitud el 
fragmento pertinente. Mediante esta secuencia se intentó favorecer 
en los niños la utilización de esos indicadores (títulos y subtítulos) 
como organizadores del texto, 

* Relación imagen-texto, Las situaciones de hojear textos expositivos 
permitió destacar ciertas imágenes y propiciar que los niños previe- 

ran lo que estaría escrito junto a éstas. 

* Extensión. La presencia y la utilización de textos de extensiones 
muy variadas se hizo, entre otras, con la finalidad de que los ni- 
ños conozcan la amplia gama que presenta esta propiedad en los 
textos expositivos. 


9. PINTORES 


ARMEN TRABAJA EN UNA ESCUELA RURAL con niños cuyas eda- 
des oscilan entre los cuatro y los nueve años. Participa des- 
de hace varios meses en un seminario de formación docente 
en cuya última sesión se presentó una propuesta; trabajar en el aula 
acerca de pintores consagrados. Le había llamado muchísimo la aten- 
ción la idea porque ella, en particular, nunca había visitado un mu- 
seo de pintura ni tenía contacto alguno con el tema. En un primer 
momento pensó descartar la propuesta, pues, además, en la sesión se 
había puesto un énfasis especial en el vínculo afectivo que el docente 
tenga con la temática de trabajo como variable determinante; se había 
dicho que esto es lo que define el nivel de involucramiento que pue- 
den llegar a tener los niños con la temática. Pero unos días después 
fue cambiando de opinión: tal vez valía la pena intentarlo, tal vez 
incluso lograría acercarse a la pintura y descubriría posibilidades des- 
conocidas, tal vez encontraría un nuevo espacio de disfrute. 
Comenzó a buscar y revisar reproducciones de obras de arte, unas 
las encontró en revistas, otras en tarjetas postales, incluso un par en 
señaladores de libro, otras dos se las prestó un amigo que las tenía 
puestas en su casa de manera provisional; también fue a buscar infor- 
mación a la biblioteca del Ayuntamiento, donde encontró cres libros 
de arte bellamente editados. Al principio no le decían nada; por más 
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que miraba con detenimiento y leía referencias sobre las obras, nota- 
ba que dentro de ella no se producía ninguna resonancia. Fue la se- 
gunda vez que empezó a hojear uno de los libros de la biblioteca 
cuando sintió atracción por algunas de las obras de Pablo Picasso, 
volvió a recorrer las páginas que se referían a este pintor y leyó frag- 
mentos sobre su vida. No podía creer que obras tan dispares fuesen 
del mismo autor. Á medida que las observaba y leía al respecto iba 
encontrando un sentido, notaba las semejanzas que guardaban las 
obras de un mismo periodo histórico, supo la vinculación del pintor 
con la historia de su tiempo. Aunque el Guernica no le despertaba 
gusto estético, leyó comentarios sobre sus distintos elementos e 
interpreraciones acerca de la ausencia de colores ajenos al blanco y 
negro, así como la trayectoria de ese cuadro y explicaciones referidas 
a su papel emblemático. 

Unos días más tarde lo había resuelto: trabajaría sobre Picasso con 
los niños. Reunió unas diez reproducciones de diferentes obras y las re- 
visó con cuidado, quería que representaran diferentes periodos, por- 
que lo más notable, para Carmen, era la variedad de estilos utilizados 
por el pintor. Llevó las reproducciones a la clase y al mostrarlas hizo 
breves comentarios a los niños acerca de cada una. Algunos se rieron 
cuando vieron, por ejemplo, un perfil con dos ojos; Les llamó la aten- 
ción en general, y entonces Carmen planteó que dedicarían una zona 
de una pared del aula a Picasso, así que colocaron allí las reproduc- 
ciones. Durante las semanas siguientes se desarrollaron dos tipos de 
actividades: reunir más reproducciones que fueron agregando a la 
zona elegida, y leer fragmentos de biografías de Picasso. Las repto- 
ducciones obtenidas provenían de distintos colaboradores: algunos fa- 
miliares, el maestro del otro grupo del centro escolar, el amigo de 
Carmen que le había prestado las dos reproducciones y disponía 
de bastante material sobre Picasso, y una vieja amiga de Carmen 
-—María— que estudiaba historia del arte y estaba encantada con 
lo que le sucedía a su amiga, pues nunca había podido compartir 
con ella sus aficiones profesionales y desde hacía varias semanas era 
un tema común de conversación. 
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En cuanto a las biografías, recopilaron la mayor cantidad de bio- 
grafías posibles donde hubiera información sobre la vida de Picasso. 
Encontraron una muy extensa y “sin ninguna foto... ¡nada!”, como 
dijo un niño, y otras más grandes o pequeñas llenas de reproduccio- 
nes y fotos de Picasso en diferentes etapas de su vida. También consi- 
guieron un libro que trataba de la vida de varios pintores consagra- 
dos, entre otros, Picasso, Carmen hizo que compararan los diferentes 
textos recopilados observando desde su apariencia Éísica: grosor, peso, 
tipos de portada, tipos de papel —las había en papel satinado—, tipo- 
grafía, cantidad de ilustraciones, etc. Notaron que los títulos varia- 
ban: Vida y obra de Picasso, Picasso, Pablo Picasso, Biografía de Picasso. 

En días y momentos sucesivos, algunos niños se sentaban en la 
biblioteca a hojear, leer fragmentos, comentar datos que encontra- 
ban y llamaban su arención. En ocasiones Carmen participaba de 
esas situaciones y comentaba diferentes aspectos de los textos. Un 
día, trabajando con un reducido grupo en el que había algunos de los 
niños mayores de la clase, dijo que le parecía que la frecuencia de 
verbos era muy alta -—en comparación con otros tipos de texto—, 
Los niños empezaron a verificar ese dato y buscando sisternáticamente 
notaron que, además, había muchos verbos en tiempo pasado, lo 
cual hizo que conjeturaran y contrastaran posibles razones que expli- 
caran el caso. Esto llevá a un par de niños a tomar todas las biogra- 
fías, abrirlas en diferentes hojas al azar, buscar los verbos y verificar 
que el tiempo pasado era una característica común en todas, lo que 
permitió generalizar el daro; luego revisaron el tiempo verbal predo- 
minante en noticias periodísticas y recetarios de cocina. Las diferen- 
cias de los tiempos verbales entre distintos tipos de texto les pareció 
todo un descubrimiento, en realidad lo sabían de alguna manera por- 
que leían diferentes tipos de texto, pero era la primera vez que hacían 
análisis y contrastaciones específicas en ese aspecto, la primera vez 
que buscaban regularidades e intentaban elaborar justificaciones o 
argumentaciones que dieran cuenta de las causas o motivos de ese 
hecho. Se pusieron de acuerdo en retomario con otros tipos de texto 
en alguna próxima oportunidad, 
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Al poner en común lo que iban encontrando en las diferentes 
biografías fue quedando claro que cuando querían comparar datos 
de la infancia de Picasso tenían que buscarlos en la primera parte de 
los textos, que luego narraban la juventud, posteriormente su vida 
adulta, es decir, que la estructura de las biografías seguía la secuencia 
de la vida del sujeto biografiado. Aunque también, revisando y com- 
parando biografías, fue evidente que en algunos casos se extendían 
más sobre cierta erapa de la vida que sobre otras, pero que en todas 
era más amplia la parte dedicada a la vida adulta. 

El fragmento que por unanimidad despertó más sorpresa e interés 
en los niños fue un párrafo de una de las biografías,! donde decía que 
al nacer no respiraba: “Solamente la serenidad de don Salvador, tío y 
cualificado médico, salvó al niño de una muerte por asfixia. Su méto- 
do fue tan fácil como eficaz: le echó al futuro genio una bocanada de 
humo de su cigarro a la cara, por lo cual el niño empezó a llorar.” 
Esto suscitó un debate acerca de las ventajas y desventajas de fumar, 
una niña manifestó que, por lo vista, no siempre era cuestionable 
fumar, y otra pequeña contestó: “Sí, claro, justo al lado de un bebé 
recién nacido.” 

Decidieron seleccionar y copiar algunos párrafos de distintas 
biografías y colocarlos en la zona de las reproducciones. Para esa tarea 
se organizaron en equipos, de manera que todos participaran pero 
con distitas actividades: los más pequeños hojeaban los libros y pre- 
guntaban qué decía en ciertos fragmentos, los mayores los leían en 
voz alta y luego, juntos, decidían qué parte convenía copiar, los pe- 
queños se ocupaban de los títulos de los fragmentos seleccionados y 
los mayores del contenido. Cuando supieron que su padre se llamaba 
José Ruiz Blasco surgieron dudas acerca del origen del apellido de Pa- 
blo Picasso, pero fueron resueltas al saber que la madre se llamaba 
María Picasso, y el pintor optó por usar como Lei apellido el ma- 
rerno, y el paterno como segundo. 


LE Walther, Picasso. 
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Carmen quería orientar el trabajo hacia los signos de puntuación, 
como aspecto del sistema de escritura, pues notaba que en los textos 
que escribían los mayores no los usaban; por supuesto, ni se le ocu- 
rría que los pequeños debiesen tomar los signos de puntuación en 
cuenta pues la mayoría utilizaba símil-letras y unos cuantos niños 
no mostraban ningún control sobre la cantidad de grafías. Por ello, cuando 
estaban trabajando con los textos biográficos por equipos y seleccionaban 
los fragmentos para copiar, Carmen se incorporaba unos momentos 
a un equipo, luego a otro, y hacía intervenciones, después de comen- 
tar el contenido del texto, sobre esas marcas que no son letras: para qué 
estarán, por qué el autor o la autora las había puesto en esos sitios, 
etc. Surgieron varios diálogos interesantes, incluso los más pequeños, 
incorporados en los respectivos equipos, hacían preguntas como: “Por 
qué esos tres puntitos están acostados y estos dos de pie” (los puntos 
suspensivos y los dos puntos), “¿Por qué hay tantos puntitos solos, 
sin la 7?” (señalando puntos seguidos y aparte que había en los tex- 
tos). Los mayores a veces diferfan con los autores de las biografías 
sobre el uso de la puntuación y consideraban que, en ocasiones, don- 
de había un punto debía iz una coma o a la inversa. En un par de 
casos, Carmen propuso Hevar el debate a una puesta en común, para 
que todos opinaran al respecto. Algunos preguntaron si al copiar cierto 
fragmento podían alterar la puntuación original y ponerla como cre- 
yeran que era mejor, a lo cual Carmen respondió que eso no era po- 
sible en una copia, donde el texto debía quedar tal como había sido 
escrito. Fue interesante notar que varias producciones de los más pe- 
queños empezaron a presentar guiones, rayitas y puntos (entre trazos 
indiferenciados o símil-letras); y cuando se les preguntaba sobre esas 
marcas, respondían de manera similar a como lo hizo una de ellas: 
“Así son los libros.” 

Conforme avanzaban en esa tarea iban produciendo un fichero 
con los títulos de las obras de Picasso. Además de los fragmentos 
escogidos, en cada equipo se copiaban codos los títulos de obras que 
encontraban, y lo hacían en tarjetas preparadas para ese fin; luego, 
los más pequeños se reunían para revisar las tarjetas producidas ese - 
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día y descartar aquellas con títulos repetidos, con objeto de dejar en 
el fichero sólo una correspondiente a cada título, Les gustaba irlas 
contando y cada vez que pasaban una decena lo comentaban asom- 
brados a todo el grupo, “Ya tenemos más de diez títulos”, “Ya tene- 
mos más de veinte títulos”. Un día una de las niñas mayores dijo: “Y 
eso que nosotros escribimos nada más que el título, pero ¡Picasso 
pintó todo eso!” 

Organizaban las reproducciones que iban colocando en el muro 
de acuerdo con los distintos periodos de la producción de Picasso; 
durante esos días llegó a la escuela una maestra de otra zona que los 
visitaba con cierta frecuencia. Fue entonces cuando uno de los niños 

_más pequeños del grupo le dijo, mostrándole la pared donde estaban 
“las reproducciones: “Mira, todo esto lo pintó Picasso, pero a mí me 
gusta más ésta [señaló Artequín] del periodo azul, porque el no figu- 
rativo... [e hizo un gesto de desagrado].” 

Los niños manifestaban sus preferencias; había quienes sentían 
atracción por ciertas obras y otros niños por otras, e incluso discu- 
tían al respecto. De ahí surgió la idea que tuvo Carmen: que cada 
uno eligiera la obra que más le gustaba y que la pintara, tratando de 
hacerlo lo más parecido posible al original. Esta propuesta originó 
diversas actitudes, desde “Yo no puedo, no sé pintar así”, hasta “A mí 
me sale muy bien... mejor que a Picasso”. Y se pusieron —literal- 
mente— manos a la obra. Invitaron a María, la amiga de Carmen 
que estudiaba historia del arte, para que los asesorara acerca de aspec- 
tos técnicos que todos desconocían: materiales, soportes, colores, to- 
nos y matices, recursos para conservar las producciones sin que man- 
chen posteriormente ni pierdan nitidez, y también hablaron de mu- 
chas cosas más que ni siquiera habían encontrado en los textos con- 
sultados. 

Carmen centró al grupo en la problemática de los tamaños, es 
decir, las reproducciones que tenían en el aula no conservaban el 
tamaño del oríginal. Para saber cuáles eran las medidas reales, busca- 
ron dónde estaban esos datos en los diferenres libros, así hicieron el 
intento de imaginarse cada obra de acuerdo con su tamaño real y 


PINTORES 165 


descubrieron, por ejemplo, que el Guernica no entraría en su aula, 
aunque el que ellos tenían no era más grande que una hoja. Además, 
vieron que todos eran rectangulares, pero algunos “horizontales” y 
otros “verticales” (corno dijeron algunos niños refiriéndose a cuando 
el lado mayor del rectángulo estaba en una posición u otra). Y también 
analizaron que, a pesar de las notables diferencias de tamaño, además 
de la forma, se conservaba la proporción. Es decir, vieron que, por 
ejemplo, como dijo una pequeña: “Los dos Guernica —<l original y 
el que ellos tenían en el aula— son muy, muy rectangulares.” Esto 
llevó a considerar la necesidad de conservar la forma y la proporción 
cuando cada uno hiciera la reproducción de la obra elegida. 

Los problemas de medición que se desencadenaron superaron todo 
lo que Carmen tenía previsto. Surgieron mil y una estrategias, utiliza- 
ron todo tipo de reglas, cintas métricas, escuadras y hasta compases, 
para intentar respetar la norma que habían acordado. Las propuestas 
incluían desde conservar el tamaño de la reproducción que tenían en la 
pared —así estaban seguros de que resperarían las proporciones del 
original — hasta argumentar que eso era impensable porque algunas 
de esas reproducciones eran señaladores de libro y ninguno quería 
hacer la suya tan pequeña. Las discusiones parecían no tener solu- 
ción, porque ninguna propuesta satisfacía las demandas de los de- 
más, hasta que una niña y un niño de los mayores dijeron que, tal 
vez, si velan cuántas veces cabía el lado corto en el lado largo, la 
proporción se mantenía. ¡Aleluya!, un criterio válido para todos. 

Entonces cada uno definió qué obra quería reproducir, también 
Carmen seleccionó una, y comenzaron a preparar los respectivos so- 
portes, que serían de cartoncillo, A partir de ese momento desmonta- 
ron de la pared las obras escogidas para que, quien la hubiera elegido, 
la tuviera al alcance, y cuando varios niños elegían la misma obra, se 
agrupaban en torno a ella. A partir de ese momento comenzaron a 
tomar en cuenta las aportaciones de la experta, la estudiante de histo- 
ria del arte. 

Los días que se ocuparon para hacer las reproducciones, el aula 
parecía un taller de pintura, el suelo estaba ocupado por materiales, 
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ya no decir las mesas y los atriles. Los pinceles, las ceras, los barnices 
daban vueltas de un sitio al otro, ¡y las manos! ya no sabían cómo 
mantenerlas limpias; por suerte habían previsto el uso de delantales 
para proteger la ropa. Continuaron hasta que cada uno consideró 
que había concluido su trabajo. Realmente quedaron bellísimas y 
totalmente reconocibles: al ver las reproducciones era fácil saber qué 
obra había elegido cada autor. Las ordenaron todas apoyadas contra 
una pared, y se sentaron en semicírculo frente a ellas; era un espec- 
táculo muy interesante, no se sabía si eran más bonitos los trabajos 
hechos o las expresiones de satisfacción de los niños. Fue evidente 
que ese trabajo había que darlo a conocer. ; 

María les había contado cómo eran los museos y las exposiciones 
de pintura, y les había llevado un video de una exposición, donde 
había obras de diferentes pintores. Entre todos acordaron hacer algo 
así. Definieron qué lugar de la escuela utilizaran; fue sencillo dado 
que sólo disponían de dos aulas y un salón de usos múltiples: ahí 
tendría que ser. Enmarcaron las reproducciones con cartulinas de co- 
lores que intentaron coordinar con los tonos de cada obra y, final- 
mente, había que colgarlas. Para eso pidieron ayuda a algunos fami- 
liares y contaron con el apoyo de un padre, una madre y un abuelo. 

Cuando todo estuvo dispuesto, prepararon las etiquetas que pon- 
drían junto a cada reproducción, con el título de la obra original, el 
nombre del autor (Picasso) y el nombre del autor de la reproducción. 
Agregaron las medidas del cuadro original y, cuando lo sabían, en 
qué museo estaba expuesto. Junto a cada reproducción hecha por los 
niños pusieron la reproducción que tenían en el aula y que había 
servido de modelo para hacer la copia. Finalmente también prepara- 
ron invitaciones para visitar la exposición, que decoraron con moti- 
vos picassianos. 

Una semana antes de la inauguración recordaron lo que les había 
contado María acerca de que los cuadros tenían un elevado valor 
económico, que era muy poca la gente que podía comprar un origi- 
nal, y un niño hizo la propuesta de poner precio a sus reproduccio- 
nes. Surgió la discusión de quién las iba a comprar y, agregó Carmen, 
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tampoco sabían qué harían con el dinero. El primer tema estaba re- 
suelto: las comprarían los familiares; para eso tenían que averiguar 
cuál podía ser el precio a fin de que fueran realmente comprables y, 
después de hacer unos sondeos en las casas, definieron un precio de 
venta común, promediando los daros obtenidos, que no eran dema- 
siado dispares. 

En cuanto a la finalidad que darían al dinero recaudado hubo 
muchísimas propuestas: desde que cada uno se quedara con lo suyo, 
hasta organizar un pic-nic entre todos. Durante esos días Carmen 
dudaba acerca de la propuesta que podría hacerles, pero cuando estu- 
vo decidida les comentó que sería una buena opción donar el dinero 
recaudado a una ONG? Dado que los niños desconocían qué signifi- 
caba la sigla, Carmen les explicó someramente y nombró algunas 
ONG de las más conocidas. Algunos niños recordaron haber visto anun- 
cios televisivos de un par de ellas y, esta vez por unanimidad, estuvie- 
ron de acuerdo. 

Inviraron al aula a representantes de tres ONG diferentes, para que 
cada uno explicara en qué consistía su trabajo, cómo lo hacían, cuán- 
do había surgido la organización, qué tipo de personas colaboraban. 
Después de esas tres sesiones, los niños decidieron, por votación, a 
cuál harían la donación y pusieron junto a cada reproducción un 
cartel pequeñito con el precio que habían fijado. 

La exposición fue visitada por muchos familiares y vecinos de la 
escuela, además de niños y familiares del otro grupo escolar. Las re- 
producciones recibieron múltiples elogios y, conforme fueron adqui- 
ridas, aunque permanecieron en la exposición hasta que ésta 
se clausuró, cambiaban el cartelito del precio por el de “vendido”. 
A un niño sus familiares no le compraron su reproducción y María, 
que vino a visitar la exposición, dijo al autor que si él estaba de acuer- 
do ella se la quería comprar, Así fue, y también entonces sustituyeron 
ese cartelito del precio por el que indicaba que se había vendido. 

* Este aspecto de la secuencia didáctica es producto de una experiencia realiza- 


da y comunicada por la profesora María Luisa Villalba, que actualmente trabaja en 
Getafe, comunidad de Madrid. 
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Cuando ya fue clausurada la exposición y Carmen comentó a los 
niños que darían por terminado el trabajo acerca de Pablo Picasso, 
una pequeña preguntó: “¿Y qué pintor vamos a estudiar ahora?” 


Por último 


¿Qué contenidos de enseñanza trabajó Carmen mediante esta secuen- 
cia didáctica? 

En lo que se refiere al tipo de texto, fue claramente una secuencia 
didáctica centrada en el texto biográfico. Además avanzaron en as- 
pectos vinculados con la actividad plástica y específicamente apren- 
dieron acerca de un pintor consagrado. 

En cuanto a la matemática, hubo avances significativos en lo que 
hace a la reflexión sobre la proporción y la medición; pero respecto a 
lo numérico, tanto al contar las tarjetas que iban haciendo con los 
títulos de los cuadros, corno al poner precio a sus reproducciones y 
recaudar conjuntamente lo obtenido, ambas situaciones fueron exce- 
sivamente puntuales, sin la rigurosidad y la consistencia necesarias 
para considerarlo un aporte al conocimiento numérico. 

En relación con el texto biográfico, se trabajaron básicamente cin- 
co de sus propiedades: 


» Soporte. En varias situaciones didácticas compararon y revisaron 
cuidadosamente las semejanzas y diferencias de los soportes que 
tenían las distintas biografías. 

e Estructura, Se promovieron contrastaciones sucesivas acerca de que 
la estructura del texto biográfico suele seguir la secuencia de la vida 
del sujeto. 

e Extensión. Al contar con textos de muy variadas extensiones se or- 
ganizaron diversas situaciones didácticas para orientar a los niños 
hacia la relación entre la cantidad de información y la extensión 
respectiva; en algún caso se notó que no siempre es proporcional. 
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* Categorías gramaticales. La frecuencia de aparición de verbos pro- 
pició la búsqueda de semejanzas y diferencias al respecto con otros 
tipos de texto. 

» "Tiempos verbales. Esta propiedad se analizó derivada de la ante- 
rior, favoreciendo el surgimiento de la reflexión con cierto grado de 
sisremarización al constituirse en un eje de comparación también 
entre diferentes tipos de texto. 


10. CUENTOS CLÁSICOS 


pS 
NGELES TRABAJA CON UN GRUPO de niños de cuatro y cinco 


años. Desde hace varios días los niños de su grupo se mues- 

tran cada vez más involucrados en las actividades de lectura 
de cuentos; por ello decidió que durante un periodo trabajaría el 
lenguaje escrito alrededor del cuento como tipo de texto. Empezó 
por proponer a los niños que organizaran los libros de la biblioteca 
del aula agrupándolos a partir del criterio: cuento / no cuento. 

En el grupo surgieron diversas discusiones; algunos niños consi- 
deraron que tenían muchos cuentos y otros opinaron que menos: 
esto sucedió porque los que se centraron en la apariencia del libro 
incluían en el grupo “cuentos” algunos libros con textos informativos 
o con relatos descriptivos (guiados por el tipo de portada, la cantidad 
y tipo de imágenes, etc.), mientras que los niños que se centraron en 
las características del texto y no en la apariencia física del objeto, 
exigían ciertos inicios prototípicos (“Había una vez...”, “Erase una 
vez..."), la aparición de personajes fantásticos, la presencia de un nu- 
do argumental, etc. Por ello necesitaron en muchos casos la ayuda 
de Ángeles —como lectora— para determinar si algunos de los li- 
bros de la biblioteca eran cuentos o no. Finalmente, entre todos pudie- 
ron establecer que muchos libros, a pesar de que “parecen de cuentos”, 
no lo son. 
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Decidieron que sería divertido leer todos los cuentos de la biblio- 
teca, así que repartieron la tarea, Algunos se los leería Ángeles, otros 
cuentos vendrían a leérselos niños de cursos avanzados de la escuela, 
algunos serían leídos por familiares que invitarían a la clase para ese 
propósito y los restantes algunos niños se los llevarían a sus casas para 
pedir a sus familiares que se los leyeran y luego los “leerían” al grupo 
de compañeros. Una pareja de niños copió el título y el nombre del 
autor de cada libro en una tarjeta, colocaron las tarjetas en una caja 
junto a la biblioteca, para que después de la lectura de cada cuento 
pudieran llevárselo a sus casas realizando el registro a modo de prés- 
tamo a domicilio. 

Con algunos cuentos interrumpían en cierto momento la lecrura 
para continuarla al día siguiente, y todos —tanto cada niño como 
Ángeles— escribían cómo pensaban que podía continuar (Ángeles 
hacía las transcripciones convencionales necesarias). Cuando se reto- 
maba la lecrura del cuento se comparaban, luego, las diferentes formas 
de continuarlo, tanto la elegida por el autor como las elaboradas por 
ellos, comentaban cuál (o cuáles) les parecía más interesante, más 
divertida, más bella, más prototípica de los cuentos, cuál era más larga. 

En ocasiones, después de leer el título del cuento pero antes de 
empezar su lectura, opinaban sobre cómo pensaban que sería el cuen- 
to, de qué se iba a tratar. Una vez terminada la lectura del cuento 
comentaban si se parecía a alguna de las ideas que hablan tenido, y 
veían que podría haber sido así, porque el título habría quedado co- 
herente. A veces, si los niños no conocían el título del cuento que se 
iba a leer, se hacía la lecrura sin leer el título y al finalizar opinaban 
cómo podría llamarse; Ángeles anoraba la lista de los títulos propues- 
tos en la pizarra e incluía alguno propuesto por ella, luego leía el 
título del cuento elegido por el autor y lo agregaba a la lista de la 
pizarra. Entonces analizaban juntos si les parecía el título más ade- 
cuado o si habrían preferido uno de los propuestos por ellos, y co- 
mentaban la pertinencia de los diferentes títulos posibles. 

Ángeles leía con frecuencia cuentos clásicos, ya que coincidía con 
Bruno Bettelheim en la importancia que tenían para los niños. Cuan- 


CUENTOS CLÁSICOS 173 


do leyó Caperucita Roja, uno de los niños dijo que en su casa tenía 
ese cuento pero que era diferente; entonces se le propuso que lo lleva- 
ra a la escuela. Al día siguiente leyeron la versión de Caperucita Roja 
traída por el niño y comentaron en qué variaba. Iniciaron entonces 
un trabajo de análisis de las diferentes versiones. 

Ángeles escribió en un papel continuo —que se quedaría en la 
pared mientras durara la secuencia didáctica— el título del cuento 
que estaban analizando y abrió una columna para cada versión, a fin 
de apuntar las diferencias que habían encontrado; el cuadro quedó así: 


CUADRO 7. Comparación de dos versiones de Caperrecita Roja, 


Caperucita Roja 


PRIMERA VERSIÓN SEGUNDA VERSIÓN 


> Caperucita Roja lleva pastelitos e Caperucita Roja lleva pan, 
mantequilla y mermelada 


» Caperucita Roja junta flores en * Caperucita Roja no junta flo- 
el bosque res y va cantando por el bosque 
* Cuando aparece el lobo Caperu-  * Caperucita Roja no se asusta 
cita Roja se asusta al ver al lobo 

» El lobo esconde a la abuelita en » Ellobo se come a la abuelira 
el armario 

* Las salva un cazador * Las salva un guardabosques 

* Le llenan al lobo la tripa de » Matan al lobo 


piedras y dejan que se vaya 
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A partir de entonces varios niños quisieron comparar su Capernci- 
ta Roja con las dos versiones analizadas y llegaron a reunir en la clase 
once versiones de este cuento (unas aportadas por los niños, otras por 
Ángeles y también por otros profesores de la escuela). Pero hay que 
subrayar que no todas las versiones se leyeron ni todas las versiones ' 
leídas implicaron a todos los niños. Es decir, algunas versiones no 
fueron leídas durante el desarrollo de la secuencia didáctica —que- 
daron en el sector de la biblioteca, donde se recopilaron las diferentes 
versiones de Caperucita Roja para ser leídas en algún otro momento 
del año— y a veces Ángeles lefa cierta versión a tres o cuatro niños 
que en ese momento querían hacerlo, mientras los demás realizaban 
otras actividades; posteriormente con ese pequeño subgrupo hacía 
las anotaciones que consideraban pertinentes en el cuadro y luego, 
en una puesta en común, los niños que habían participado lo comen- 
taban a los demás miembros del grupo, 

A partir de ese momento algunos niños comentaban, ante la lec- 
tura de cada nueva versión, a cuál de las dos primeras se apegaban en 
los aspectos en que hablan hallado diferencias entre ellas. Cuando 
surgían nuevas diferencias iban agregando columnas en el cuadro 
inicial para apuntarlas, El cuadro quedó con cuatro columnas, pues 
en las otras versiones encontraron que compartían unas u otras de las 
características distintivas ya reseñadas. Hay que destacar que a veces 
la diferencia consistía en que cierta versión no contenía información 
que sí estaba en las versiones restantes, de manera que las diferencias 
no siempre eran por presencia de distintas informaciones, sino que 
podía ser por presencia o ausencia de alguna. 

Durante las dos semanas que tardó la realización de este análisis 
(había días en que leían más de una versión), algunos niños espera- 
ban con ansiedad el momento de la lectura del cuento, e incluso 
anticipaban si encontrarían características similares con unas u otras 
de las versiones ya trabajadas, discutían entre ellos y argumentaban 
sus anticipactones. 

Al concluir el registro de las diferencias encontradas tras la com- 
paración de las versiones leídas, Ángeles planteó que, sin embargo, 


El 
3 
A; 
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había también muchas similitudes, ante lo cual varios niños se rie- 
ron, e incluso una niña dijo: “Pero si no, no sería Caperucita Reja.” 
Entonces decidieron apuntar qué tenían en común, e hicieron un 
nuevo cuadro para ello, 


ANN A e 


: 


CUADRO 8. Características de todas las versiones de Caperucita Roja. 


Caperucita Roja 


* La mamá le pide que lleve comida a la abuelita 

* Caperucita Roja se encuentra con el lobo en el bosque 

« El lobo engaña a Caperucita Roja y llega anres a la casa de la abuelita 

* El lobo se acuesta en la cama y se viste con la ropa de la abuelita 

* Cuando llega Caperucita Roja le pregunta: ¿“Por qué tienes los ojos 

tan grandes?” y el lobo le conresta: “Para verte mejor”, y luego le 
regunta por las orejas, por la naríz y por la boca 

preg p JaS, p yP 


* Salvan a Caperucita Roja y a la abuetira 


* El tobo sale perdiendo 


Con apoyo de ese cuadro notaron qué era lo que se conservaba en 
todas las versiones, a pesar de las diferencias. 

Este tipo de análisis es una estrategia fundamental en el proceso 
de aprendizaje de la lectura, ya que permite: 


a) Comparar diferencias y semejanzas en el contenido de distintos 
textos, relarivo a marices y aspecros puntuales, pues los textos sin 
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similitudes tampoco son estrictamente comparables. Para abordar el 
trabajo sobre esta estrategia con cuentos, debe recurrirse a cuentos 
clásicos, porque son los únicos que tienen diferentes versiones; pero tan- 
bién puede hacerse con otros tipos de texto: noticias periodísticas (la 
misma noticia en diferentes periódicos), recetas de cocina (la misma 
receta en diferentes recetarios), biografías (la biografía de un mismo su- 
jeto escrita por diferentes autores), definiciones (la misma palabra en 
diferentes diccionarios), etcétera. 

b) Extraer los elementos clave del contenido de un texto —lo esen- 
cial, separándolos de aquellos que, estén presentes o no, no afectan 
esencialmente —lo circunstancial—, 


Se propuso entonces que también los niños escribieran nuevas 
versiones del cuento Capertcita Roja y éstos se pusieron a la tarea. 
Dado que las producciones serían incluidas en la biblioteca para ser 
leídas por todo lector interesado, debían tener transcripción conven- 
cional; así, Ángeles señaló a qué niños les transcribiría sus textos y los 
organizó de manera sucesiva a fin de dedicarse personalmente a cada 
uno. La transcripción de otro subgrupo también se haría en clase, 
pero a cargo de niños de cursos más avanzados con quienes previa- 
mente se acordaría el horario para la actividad. Y el tercer subgrupo 
se llevaría lo necesario a la casa, para que sus padres o hermanos ma- 
yores se lo transcribieran. 

Para editar las nuevas versiones prepararon libros (folios plegados 
y con cartoncillo a modo de portada) donde escribieron sus rextos 
con las respectivas transcripciones, y dejando espacio para poder a- 
gregar una ilustración. Ángeles propuso que, a fin de hacerlo como 
sucedía con los libros de cuentos que tenían en la biblioteca —en los 
que el autor y el ilustrador no eran la misma persona—, cada niño 
ilustrara la versión de Caperucita Roja escrita por otro compañero. 
Se constituyeron entonces las parejas, algunas con tarea recíproca 
—cada uno ilustraba la versión del compañero de pareja—, mientras 
que en otras la distribución fue aleatoria. Lo más interesante fue pre- 
senciar el proceso que surgió para establecer los acuerdos, cómo cada 
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autor explicaba al ilustrador de su propio libro qué era lo importante, 
cuál sería la ilustración más adecuada, dando razones para justificar 
sus propuestas; incluso hubo dibujos en borrador, porque algunos 
ilustradores decidieron mostrar al autor sus bocetos preliminares antes 
de hacerlos ya de manera definitiva y darles color. Por último elabo- 
raron las portadas, con el título, el nombre del autor, los datos de la 
editorial, y agregaron en el interior de la obra, la fecha y el lugar de 
edición. 

Una vez que se terminaron de elaborar todos los libros, los hojea- 
ron y leyeron algunos párrafos —con la ayuda de Ángeles—, para 
compararlos y ver en qué se parecían y en qué se diferenciaban, y 
también los contrasraban con los listados que habían hecho en el 
cuadro comparativo. Hicieron luego las fichas correspondientes de 
los nuevos libros para agregarlas al fichero de la biblioteca. 

Ahora que cada uno de ellos era autor de una versión de Caperu- 
cita Roja se despertó el interés por saber más acerca de los autores de 
las diferentes versiones que habían leído. Se organizó entonces en la 
clase una búsqueda de información sobre la biografía de éstos. De 
varios de esos autores no encontraron datos, pero en otros casos vie- 
ron que se trataba de autores del siglo pasado (“de hace mucho, mu- 
cho tiempo”, como dijo un niño) y, entre los datos, decía que se 
habían dedicado a la recopilación de cuentos de transmisión oral, 
Cuando Ángeles les comentó en qué consistía esa tarea y su impor- 
tancia, una niña dijo que ellos se habían dedicado a la recopilación 
de cuentos “de transmisión escrita”. 

Ángeles se había planteado que durante el desarrollo de esta secuen- 
cia didáctica abordaría, como aspecto del sistema de escritura, el análisis 
de la separación entre palabras. Por ello, a medida que iba escribiendo 
los listados de las diferencias entre las distintas versiones que revisa- 
ban, con cierta regularidad preguntaba al grupo si lo tenía que escri- 
bir junto o separado. Por ejemplo, algunos de los niños proponían 
escribir en la lista: “Matan al lobo” y Ángeles comenzaba a poner la 
palabra “matan”, pero después de escribir las tres primeras letras (“mat”) 
decía a los niños que ahí decía “mat”, que para que dijera “matan” 
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había que poner otras dos (“an”), y les preguntaba si creían que esas 
iban juntas o separadas de las que ya había escrito. Lo mismo hacía, 
por ejemplo, al iniciar la escritura de “El lobo engaña a Caperucita 
Roja y llega antes a la casa de la abuelita”, después de escribir “El”, 
preguntaba si habría que separar o no para escribir ahora “lobo”. Tam- 
bién propiciaba la comparación de cantidades de palabras entre dife- 
rentes escrituras —-para centrar la reflexión en la separación entre 
palabras—: “¿Hay más palabras en “salvan a Caperucita Roja y a la 
abuelita o en “El lobo sale perdiendo?” 

A este aspecto del sistema de escritura se agregó otro no previsto. 
Los niños vieron en los libros que cuando decía “Caperucita Roja”, la 
primera letra de cada palabra estaba en mayúscula, pero las restantes 
eran minúsculas de tipo script. Y surgieron momentos de indagación 
al respecto; fue entonces cuando muchos niños quisieron tener su 
nombre escrito no sólo en mayúsculas —como lo tenían en las tarje- 
tas del fichero de nombres propios—, sino también en letra minús- 
cula tipo script, conservando mayúsculas sólo para la inicial. Ángeles 
sugirió escribirlo así del otro lado de la tarjeta o que cada niño tuviera 
dos tarjetas, una de cada manera, Optaron por la segunda alternativa 
y algunos, a partir de entonces, intentaron poner su nombre en sus 
rrabajos copiándolo de la nueva tarjeta. 

Ángeles pensaba continuar la secuencia didáctica preguntando a 
los niños si conocían otros cuentos de los que hubiera varias versio- 
nes, a fin de listarlos y encontrar qué tienen en común (cierta temá- 
tica, tipos de personajes, etc.), con la idea de contrastar los cuentos 
clásicos con los cuentos contemporáneos. Sin embargo, esos días daba 
inicio el proceso final de la campaña electoral, faltaba poco más de 
una semana para las elecciones nacionales y tanto en la calle como 
en los medios de comunicación se hablaba casi exclusivamente de 
ese tema; además, los resultados obtenidos por los sondeos de opi- 
nión se alejaban mucho de las previsiones, de manera que había un 
componente de ansiedad y curiosidad por lo que sucedería y Ángeles 
estaba muy expectante pues era la primera vez que iba a votar, Deci- 
dió entonces dar por cerrada la secuencia en la que estaban trabajan- 
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do e iniciar una nueva. Esta vez sobre noticias periodísticas, empe- 
zando por la sección de información nacional. 


Por último 


¿Qué contenidos de enseñanza trabajó Ángeles mediante esta secuencia 
didáctica? 

Evidentemente la secuencia se centró exclusivamente en el len- 
guaje escrito, y fue el cuento el tipo de texto trabajado, particular- 
mente el cuento clásico. 

En relación con el cuento fueron tres las propiedades que guiaron 
básicamente el trabajo: 


* Modo de lectura. Se propició que los niños analizaran fundamen- 
talmente las semejanzas y diferencias de las distintas versiones lef- 
das de manera que, una vez iniciado este proceso de análisis con las 
dos primeras versiones, podía afirmarse que los niños focalizaban 
dichos aspectos a medida que se leía una nueva versión; esto permi- 
tió que posteriormente hicieran muchas aportaciones pertinentes y 
que lograran producir sus propias versiones conservando las carac- 
terísticas comunes previamente reseñadas. 

* Autor. Durante toda la secuencia, y en el relato previo a ésta, se des- 
tacó la importancia de los autores de cuentos, como estrategia para 
fomentar que los niños avancen en el conocimiento de dicho as- 
pecto. 

* Relación imagen-texto. Constituir parejas donde los papeles de au- 
tor € ilustrador se alternaran fue una estrategia específica mediante 
la cual —además de tomar en cuenta la manera como se realiza 
socialmente— se favoreció el avance de los niños en el conocimien- 
to de esta propiedad del texto. 


11. ACERCA DE LAS SECUENCIAS 
DIDÁCTICAS PRESENTADAS 


Un par de precisiones 


A FUNCIÓN DE LOS DIFERENTES TIPOS DE TEXTO se trabaja en las 

cinco secuencias didácticas —aunque no se haya explicitado 

en los comentarios finales de cada una—, pues cada tipo de 
texto Se lee y se escribe en la escuela con la misma función que tiene 
en el uso social: el cuento para entretener y disfrutar, el texto exposi- 
tivo para informarse y ampliar el conocimiento acerca de determina- 
do tema, la invitación para proponer a alguien que asista a cierto 
acontecimiento o evento, el anuncio para publicitar un hecho u objeto, 
etc. Es decir, en la escuela se utilizan los textos con la misma función 
que tienen socialmente; sin embargo, en ocasiones puede comple- 
mentarse con momentos didácticos específicos para reflexionar con 
los niños al respecto. 

También en las cinco secuencias didácticas se propicia el avance de 
los niños en relación con el sistema de escritura; esto no se explicita 
en los comentarios finales de cada secuencia porque se hace en cada 
uno de los relatos. 
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¿Por qué cinco secuencias didácticas? 


Una de las razones por las que se incluyeron al menos cinco ejemplos 
fue ofrecer un panorama más amplio para el análisis de lo que tienen 
en común, para poner en evidencia los sustentos teóricos de esta pro- 
puesta de alfaberización. La mayoría de los postulados contenidos en 
la primera parte de este libro se encuentran expresados er vivo y en 
directo, en una o varias de estas secuencias didácticas. 

Una segunda razón por la que se optó por presentar al menos 
cinco ejemplos fue que hubiese las suficientes variaciones para propi- 
ciar aperturas en líneas posibles, alternativas diversas, y no encasillar 
el modelo. 

Un tercer motivo para presentar al menos cinco ejermplos es que el 
docente, lector de este libro, pueda usarlas como un menú a la carta, 
Así, si lo desea, organizará las cinco secuencias en su aula y con ello 
tendrá prácticamente cubierto un año lectivo (desde luego, sin ate- 
nerse estrictamente a los relatos, sino escogiendo de cada uno de ellos 
lo que considere pertinente), porque al iniciar un proceso de forma- 
ción con este enfoque de la alfabetización, el maestro encuentra difi- 
cultades para diseñar su trabajo y a veces tiene que escoger propues- 
tas ya elaboradas —haciendo los ajustes que crea convenientes— para, 
progresivamente, ir avanzando y alcanzar, cada yez con mayor auto- 
nomía, la elaboración de sus propias secuencias didácticas. 


¿Por qué dos secuencias 
didácticas sobre cuentos? 


La elección del cuento como eje articulador en dos de las secuencias 
presentadas se debe a que es un tipo de texto muy usado en las aulas 
desde siempre; varía la forma de utilizarlo, pero el cuento, como tal, 
suele estar presente en la mayoría de las clases. En este caso, lo inno- 
vador consiste exclusivamente en la manera de aprovechar el cuento 
en la tarea alfaberizadora; así, los docentes que no han tenido oportu- 
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nidades de acercarse a estas propuestas didácticas encuentran cierta 
ayuda pues la novedad se restringe al cón:o, pero sobre un qué muy 
conocido y utilizado cotidianamente. 


Y, para finalizar, una invitación 


Al lector de este libro le propongo ampliar, enriquecer y profundizar 
las distintas propuestas didácticas. Explorar caminos, intentar alternati- 
vas, indagar opciones con una auténtica acritud reflexiva y comprome- 
tida, Además, le sugiero buscar estrategias para abrir espacios donde 
compartir los hallazgos y las dudas con otros docentes, para intercam- 
biar y hacerse aportaciones mutuas. Es el conjunto de estas acciones 
lo que nos permite hacer de nuestro trabajo un espacio de crecimiento 
profesional y personal. 


| ANEXO. 
GUIÓN DE ENTREVISTA INDIVIDUAL 


A ENTREVISTA QUE AQUÍ SE PROPONE constituye una estrategia 

que puede utilizar el maestro para tener cierta aproximación 

a las hipótesis de un niño en relación con la lectura y la escri- 
tura. Llevarla a cabo puede contribuir, parcialmente, a que el maes- 
tro conozca mejor y verifique las ideas planteadas tanto en este libro 
como en la amplia bibliografía que existe sobre el tema. Subrayo que 
es importante utilizarla, exclusivamente, para contar con un elemen- 
to más que ayude a profundizar en las características que tiene el 
proceso de aprendizaje del sistema de escritura. 

Esta entrevista es para ser realizada individualmente; no constitu- 
ye una prueba que puede aplicarse en grupo. Esto se debe a que su 
objetivo es indagar las ideas, los conocimientos y las hipótesis que 
tiene el sujeto entrevistado, todo lo cual se logra mediante la observa- 
ción de sus actitudes, expresiones, dudas, conflictos y resoluciones, * 
no sólo mediante los productos finales. De manera que exige la concen 
tración del maestro durante su realización, para observar y registrar 
todos los datos que el niño ponga en evidencia. Por lo anterior, se 
sugiere entrevistar, por ejemplo, durante el recreo —mientras un com- 
pañero de la escuela atiende a los demás niños—-, a solas en el aula 
con el pequeño y en un ambiente de naturalidad, intimidad y con- 
fianza. 
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Con frecuencia los niños manifiestan ciertas reticencias iniciales a 
escribir según sus propias hipótesis (esto es resultado de haber 2pren- 
dido que no saben escribir). Por eso, cuando comienza la entrevista es 
necesario que el maestro explicite que sus expectativas no son que el 
niño produzca escrituras convencionales; puede decirle, por ejem- 
plo: “A mí me gusta mucho cómo escriben los niños pequeños, cada 
uno escribe a su manera, no es igual a como escribimos los mayores.” 
Incluso pueden hojearse rápidamente escrituras no convencionales, 
para que, a golpe de vista, note que no son similares a los textos escritos 
por adultos. De lo que se trata es de explicitar claramente que el 
interés es que escriba como él cree y puede, que cualquier tipo de 
escritura que utilice será validada y aceptada positivamente. 

Las situaciones que presento en este guión de entrevista individual 
se derivan, básicamente, de las que usaron Ferreiro y Teberosky! para 
la obtención de datos en la investigación reseñada en su obra. 


Situaciones 


1. Sentarse junto al niño y colocar hojas, lápiz y gorna sobre la 
mesa. Conversar libremente sobre su nombre y luego pedirle que lo 
escriba. Cuando termine, decirle que lo hizo muy, muy bien y dar 
vuelta a la hoja. 

2, Comentar acerca de los cuentos que conoce, de los personajes 
de los cuentos y decirle que va a escribir el nombre de algunos perso- 
najes. Dictarle: 


Caperucita Roja (después de que lo escriba, pedirle que lo lea seña- 
lando con el dedo) 

Pinocho 

Lobo (y pedirle que lo lea señalando con el dedo) 

Blancanieves 


"E, Ferreiro y A. Teberosky, Los sistemas de escritura en el desarrollo del niño. 


ANEXO 187 


Rey [y que lo lea señalando con el dedo) 

Y luego, después de repetirle un par de veces el enunciado, pedirle 
que escriba: 

El lobo fue corriendo a la casa de la abuelita (y después que lo lea 

señalando'con el dedo) 


3. Presentar al niño el par de tarjetas: 


HADA PULGARCITO 


Decirle que en una dice “hada” y que en la otra dice “Pulgarcito”. 
Preguntarle en cuál dice “hada” y en cuál “Pulgarcito”. Con indepen- 
dencia de cuál tarjeta señale para cada palabra, preguntarle cómo se 
dio cuenta. Si no puede explicarlo o da respuestas tales como “Pen- 
sando” (que equivale a no dar respuesta), plantearle que ci día ante- 
rlor hubo un niño que señaló las tarjetas al revés, y preguntarle qué 
opina él o qué le hubiera dicho a ese niño. (Registrar sus respuestas.) 

4, Entregar al niño un libro de un cuento, preferiblemente un 
cuento clásico que tenga abundante texto (más texto que imágenes). 
Dejar que lo hojee libremente y luego seleccionar un párrafo —es 
más fácil el párrafo inicial, algo menos el párrafo final y más complejo 
un párrafo del medio del cuento——-. Elegir el párrafo de acuerdo con 
el nivel de dificultad que se desea introducir en la tarea y señalarlo, 
pidiéndole que lo lea en silencio. Observar si el niño se centra en la 
imagen (si hubiera), si toma en cuenta indicadores del texto, si inten- 
ta leer convencionalmente. (Registrar qué hace, es decir, cómo hace . 
la lectura silenciosa.) Cuando muestre haber terminado, preguntarle 
de qué se trata, qué dice en ese párrafo. Y registrar sus comentarios. 

5. Entregar al niño el conjunto de ocho tarjetas: 
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Pedirle que las ordene de la siguiente forma: de un lado las que 
sirven para leer y del otro las que no sirven para leer. Mientras el niño 
realiza la actividad clasificatoria se procura no intervenir, y se registra 
la ubicación de cada tarjeta, incluso cuando el niño duda o cambia 
de lugar una tarjeta. Cuando finalice la clasificación pedirle que jus- 
tifique por qué las clasificó de esa manera, por ejemplo: “Y ésta [se- 
ñalando una tarjeta] ¿por qué no sirve para leer?”, siempre transmi- 
riéndole que lo hizo muy bien. Finalmente, con alguna tarjeta de las 
que el niño considera que sirve para leer, pedirle que la lea, por ejem- 
plo: “Y en ésta ¿qué dice?” (o “¿qué pone?”). Registrar la lectura he- 
cha por el niño, 

6. Disponer de un sobre escrito y su carta, un periódico y un li- 
bro de un cuento. Tomar el sobre, sacar la carta y, asumiendo una 
actitud de lector, decir en voz alta el inicio de un texto prototípico de 
noticia periodística. Hacer lo mismo con un periódico y decir el ini- 
cio de un cuento y con el cuento el inicio de una carta. Si el niño no 
interviene espontáneamente haciendo algún comentario al respecto, 
preguntarle, por ejemplo: “¿Qué te parece, dice así?” Ante cada situa- 
ción observar y luego registrar la reacción del niño, sus comentarios, 
etcétera. 
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En Paidós Maestros y Enseñanza 


TRANSFORMANDO LA PRÁCTICA DOCENTE 
CeciLta Fierro, BERTrHA FORTOUL, LESVIA ROsaAs 


La mayor parte de los proyectos latinoamericanos de reforma 
educativa exigen que el maestro sea protagonista acrivo de las 
disposiciones orientadas a mejorar la calidad de la educación. 
Apoyar su formación a lo largo del ejercicio profesional se plantea 
entonces como una tarea prioritaria; sin embargo, los empeños a 
este fin dirigidos no siempre logran incorporar plenamente a los 
profesores, quienes siguen siendo, en muchas ocasiones, meros * 
ejecurores de programas cuyos propósitos na comprenden o no 
comparten y que por tanto se reflejan pobremente en el trabajo 
dentro del aula. 

Las autoras de Transformando la práctica docente han apostado por 
las posibilidades del cambio educarivo promovido desde el maestro 
y han puesto a prueba su actual propuesta en varias experiencias 
concretas que alimentan este volumen. En el marco de trabajos 
grupales en talleres o cursos prácticos, los docentes se van 
introduciendo, a través de una serie de ejercicios aquí descritos, en 
un proceso de revisión crítica de su fabor de enseñanza, al tiempo 
que rransican de la autovaloración al descubrimiento de la riqueza 
y la complejidad que su actividad encierra, para al final del camino 
ver transformado de manera positiva su propio quehacer. 

Este libro será sin duda una muy útil herramienta para maestros en 
ejercicio y para formadores de docentes interesados en aplicar 
medidas innovadoras en la práctica docente y en la gestión escolar: 
así lo demuestra la entusiasta recepción de esta propuesta entre 
amplios sectores magisteriales, que se han convertido en sus 
principales promotores. 
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